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RESUMEN (en español) 
 
 
Siguiendo un diseño pre-experimental sin grupo control, este trabajo evalúa la eficacia 
y efectividad de un programa de intervención. Testas en 1º de la ESO es un programa de 
intervención diseñado para promover el aprendizaje estratégico a través de historias centradas 
en los proceso de autorregulación del aprendizaje. Testas, el personaje principal del programa, 
es un estudiante como muchos otros que a través de diferentes narraciones va contando 
historias de su día a día como estudiante, de los problemas personales y educativos a los que 
tiene que enfrentarse y de cómo él y sus compañeros de aula van poco a poco poniendo en 
marcha estrategias, cognitivas, motivacionales y comportamentales que les ayudan a 
superarlos. A través de esta metodología se intenta que los estudiantes, inductivamente, 
reflexionen sobre las estrategias trabajadas con el programa, y que a partir de esa reflexión 
vayan construyendo su propia historia de aprendizaje. El programa se implementó en cuatro 
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institutos de educación secundaria españoles y participaron en total 277 estudiantes (52.3% 
chicos y 47.7 chicas) matriculados en primero de la ESO. Los alumnos recibieron doce sesiones 
de intervención. La eficacia de la misma fue evaluada a partir de diferentes variables 
motivacionales, cognitivas, metacognitivas y conductuales relacionadas con el proceso de 
aprendizaje. En general parece que el programa, en su formato actual, podría ser beneficioso 
para mejorar el conocimiento declarativo de estrategias de autorreguación del aprendizaje, las 
metas académicas orientadas hacia el aprendizaje, a incrementar el tiempo de estudio de los 
alumnos participantes y a disminuir su orientación hacia metas de logro o recompensa. 
Cuando la muestra se dividió en tres grupos (alto, medio y bajo) en función de los niveles 
iniciales en las variables dependientes, se observó que los alumnos con un nivel inicial inferior 
en las variables medidas eran los alumnos que más se beneficiaban de su participación en el 
programa. Esto podría sugerir que la intervención es especialmente útil para los alumnos con 
más dificultades en el contexto académico (ej. aquellos con menor conocimiento y uso de 
estrategias de autorregulación del aprendizaje). Además, los estudiantes consideraron el 
programa de intervención útil para la mejora de su proceso de estudio. Por otro lado, las 
personas encargadas de impartir las sesiones valoraron positivamente la implicación de los 
alumnos en las actividades propuestas, independientemente del nivel inicial de los estudiantes 




RESUMEN (en Inglés) 
 
Following a pretest-posttest experimental design with no control group, this work 
evaluates the efficacy and effectiveness of an intervention program. Testas in ESO first year is 
a training program designed to promote strategic learning through narratives connected to the 
self-regulation processes. Testas, the main character, is a student like many others. He tells his 
schoolmates about his success, failure and troubles in his learning and studying process. He 
describes the way he handles learning contents and school challenges; helps his schoolmates 
with the learning tasks; and makes them think about and use a suitable repertoire of learning, 
cognitive, metacognitive and motivational strategies, essential enablers of their academic 
performance. Through this methodology it is intended that students, inductively, reflect on the 
strategies worked with this tool and build their own learning stories. The program was 
conducted in four Spanish high schools and have participated 277 students (52.3% boys and 
47.7% girls) who were studying their first year of compulsory secondary education. They 
received twelve training sessions. The intervention’s efficacy was assessed in terms of different 
motivational, cognitive, metacognitive and behavioral variables related with the learning 
process. Overall, it appears that the intervention, with the program in the current form, could 
be beneficial to promote and improve declarative knowledge of self-regulated learning 
strategies, learning goal orientation, increase the time of study, and decrease achievement 
goals among secondary school students. When the sample was stratified into three groups 
(high, moderate, and low) according to the baseline scores on the dependent variables, our 
findings show that students in the lower group profited most from the intervention on all 
variables. This suggests that participation in the program is especially useful for at-risk 
students (i.e. those with little knowledge and use of effective learning strategies). In addition, 
students seem to consider the intervention program useful for their learning process. In the 
other hand, tutors show a positive degree of involvement of students in the program, 
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Modelo de intervención para la mejora de las competencias de 










Quizá una de las características que mejor define al ser humano, y que ha 
facilitado su supervivencia como especie, es la capacidad de autorregularse 
(Zimmerman, 2000a, p.13). La autorregulación, en general, se refiere al ejercicio de 
control que realizamos para alterar nuestros propios estados emocionales o respuestas, 
es decir, para modificar nuestra propia conducta, pensamientos y sentimientos con el fin 
de alcanzar una meta u objetivo. Muchos problemas de salud, adicción, sexuales, 
conducta violenta, problemas para mantener relaciones o un trabajo, han sido estudiados 
desde diferentes teorías vinculadas a la autorregulación y, como no puede ser de otra 
manera, también ha sido así en el caso de las dificultades académicas (Vohs y 
Baumeister, 2004). La autorregulación, desde el punto de vista educativo, puede ser 
definida como los pensamientos, sentimientos y actos originados por los estudiantes que 
están orientados sistemáticamente a la consecución de sus metas personales 
(Zimmerman, 1989). 
En la actualidad la educación en España se encuentra en un momento de cambio 
en la forma de concebir y trabajar en el ámbito educativo con las generaciones más 
jóvenes. Esto supone una reconceptualización de la docencia enfocando los procesos 
educativos desde una perspectiva en la que el centro de la actividad es el estudiante. Se 
destaca la necesidad de poner el acento en la implicación personal y el compromiso de 
la persona que aprende, de forma autónoma y permanente. Todo ello con un objetivo 
claro, lograr que los alumnos abandonen las aulas habiendo adquirido un conjunto de 
competencias que garanticen su ajuste a una sociedad como la actual, reconocida por los 
autores como la sociedad del conocimiento, para que puedan convertirse en personas 
cualificadas, competentes y competitivas tanto dentro como fuera del ámbito académico 
y de su contexto geográfico de referencia. 
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Este tipo de cambios, que terminan por reflejarse en último término en el  
desempeño académico de los alumnos, son objetivos prioritarios en países como España 
en los que la problemática del fracaso escolar y abandono prematuro del sistema 
educativo están especialmente acentuados. Sobre todo, si tenemos en cuenta que más de 
un 40% de los alumnos se encuentran en el límite o por debajo del límite del nivel de 
competencia lectora, matemática y científica que deberían tener para poder enfrentarse 
eficazmente a estudios posteriores o a las exigencias de un mercado laboral futuro 
(Ministerio de Educación-Objetivos educativos y puntos de referencia 2010). Los 
factores que influyen en el bajo o alto rendimiento de los alumnos son diversos, sin 
embargo, muchas veces, el bajo desempeño escolar de un alumno es consecuencia de la 
falta motivación para implicarse en las tareas, del reducido tiempo que dedica al 
estudio, de la falta de conocimientos previos y del uso ineficaz de las estrategias de 
aprendizaje necesarias en cada momento (Bembenutty, 2011; Fathi y Mourad, 2010). 
Por ello, la autorregulación del aprendizaje en las últimas décadas se ha convertido en 
un tópico fundamental en la investigación y práctica educativa. Más  en la adolescencia, 
si se tiene en cuenta que es un período de constantes cambios, donde la transición a 
niveles más complejos del entramado educativo supone un aumento de la carga de 
trabajo para casa, con la realización de mayor número de tareas y la gestión de 
diferentes materias, para lo que se requiere verdadera autonomía y responsabilidad 
personal en el proceso de aprendizaje. 
Un vasto cuerpo de investigaciones sugiere que altos niveles de autorregulación 
en el ámbito educativo favorecen un aprendizaje estratégico,  profundo,  significativo, y  
resultados académicos positivos (Cleary y Chen, 2009; Miñano y Castejón, 2011). Así 
mismo, que tales niveles de control y autonomía sobre el propio proceso de estudio 
dependen, no solo del uso de estrategias cognitivas y metacognitivas, sino de la 
regulación de diferentes variables motivacionales y comportamentales como, por 
ejemplo, los hábitos de trabajo diarios del alumnado, la orientación a meta del 
estudiante, la percepción de autoeficacia para realizar las actividades académicas y la 
percepción de utilidad o instrumentalidad del uso de determinadas estrategias (Al-
Harthy, Was e Isaacson, 2010; Kolic-Vehovec, Roncevic y Bajsanski, 2008; Liem, Lau, 
y Nie, 2008; Neuville, Frenay y Bourgeois, 2007). Por ello, tras décadas de 
investigación y conociendo en mayor profundidad las variables personales del alumno 
Modelo de intervención para la mejora de las competencias de 




que intervienen en su proceso de estudio, la comunidad educativa actual se encuentra en 
un momento en que es imprescindible dar un paso más, para convertir la teoría en 
práctica educativa, por ejemplo, integrando y evaluando la eficacia de programas de 
promoción de estrategias de autorregulación académica en las aulas para fomentar un 
aprendizaje autónomo y más ajustado a las necesidades actuales. No obstante, aunque 
los procesos de autorregulación del aprendizaje son susceptibles de entrenarse en 
contextos académicos y el inicio de la Educación Secundaria parece ser un período 
educativo óptimo para llevar a cabo las intervenciones, en raras ocasiones se incluyen 
dentro de los currículos escolares propuestas instruccionales para el desarrollo de estas 
competencias. Por otro lado, son escasos los programas de intervención diseñados 
específicamente para entrenarlas y, en muchas ocasiones, se desarrollan para intervenir 
únicamente en alguna de las fases o estrategias de autorregulación del aprendizaje 
(Weinstein, Husman y Dierking, 2000), vinculados a contenidos académicos de 
materias concretas (Perels, Dignath y Schmitz, 2009) o a alumnado con características 
particulares, por ejemplo, estudiantes con dificultades de aprendizaje (García-Sánchez y 
Fidalgo-Redondo, 2006; Mourad, 2009) o alumnos de alto rendimiento académico o 
altas capacidades (Perels, Gürtler y Schmitz, 2005; Stoeger y Ziegler, 2010). Por ello, y 
con el fin de ofrecer a la comunidad educativa herramientas de trabajo útiles que se 
puedan utilizar en las aulas ordinarias, se ha adaptado y evaluado la eficacia de un 
programa de intervención, Testas en 1º de la ESO (Rosário, 2004a), pilar de la presente 
investigación, para promover la mejora de las condiciones motivacionales y estratégicas 
de alumnos de primer curso de Educación Secundaria, trabajando transversalmente 
sobre todo el proceso de autorregulación del aprendizaje. 
 La herramienta que configura el núcleo del programa se corresponde con un 
conjunto de textos donde el personaje principal del programa, Testas, cuenta historias de 
su día a día como estudiante, de los problemas personales y educativos a los que tiene 
que enfrentarse y de cómo él y sus compañeros de aula van poco a poco poniendo en 
marcha estrategias, cognitivas, motivacionales y comportamentales que les ayudan a 
superarlos. El diseño del programa, en clave de narración, ofrece a los estudiantes la 
oportunidad de pensar sobre sí mismos, sobre sus experiencias y sobre sus estrategias a 
partir de lo que le ocurre a un alumno semejante, que actúa como modelo. Desde el 
enfoque social-cognitivo se entiende que los estudiantes, a menudo, aprenden de forma 
Tesis doctoral | Estrella Fernández 
 5 
vicaria observando cómo actúan otras personas (Zimmerman y Schunk, 2001) y 
analizando los resultados, positivos y negativos, de sus comportamientos. Se asume de 
esta forma que no todo el aprendizaje surge de la práctica directa (Pintrich y Schunk, 
2002) y que en el contexto académico la observación de un modelo, sobre todo, cuando 
el modelo es también un estudiante,  puede servir de guía para el  entrenamiento de 
competencias, actitudes, creencias y comportamientos autorregulados. Además, está 
diseñado para que el trabajo se desarrolle siguiendo un método poco convencional en 
este tipo de programas, es decir, son los alumnos los que deben analizar las narraciones 
para poder extraer de entre las mismas las estrategias de autorregulación del aprendizaje 
ocultas. A través de este sistema se pretende que el alumno, inductivamente, reflexione 
sobre las estrategias trabajadas con el material y que a partir de ellas construya su propia 
“historia” de aprendizaje. 
El programa de intervención se implementó en diferentes centros educativos, 
con doscientos setenta y siete estudiantes de Educación Secundaria Obligatoria, con el 
fin de contrastar su eficacia para la mejora de diferentes variables relacionadas con el 
proceso de autorregulación del aprendizaje, y estudiar la percepción subjetiva, nivel de 
implicación y de satisfacción del alumnado participante. En concreto, se desarrolló con 
once grupos-aula que trabajaron con los materiales durante doce sesiones, dirigidos y 
supervisados por tutoras-investigadoras ajenas al personal de los centros, con 
experiencia de trabajo con adolescentes y formadas específicamente sobre la 
autorregulación del aprendizaje. 
Para contrastar la eficacia del programa se siguió un diseño pre-experimental, 
pretest-postest, sin grupo control, contando con diferentes variables cognitivas y 
metacognitivas (conocimiento declarativo y uso de estrategias de autorregulación del 
aprendizaje), motivacionales (metas académicas, instrumentalidad y autoeficacia 
percibidas para el uso de estrategias de autorregulación del aprendizaje) y 
comportamentales (hábitos de organización del trabajo diario,  procrastinación y tiempo 
de estudio). Se analizó el cambio producido en la muestra en general, teniendo en 
cuenta a todos los alumnos en conjunto y, también, de manera diferencial  según el nivel 
de los estudiantes en las variables mencionadas antes de la participación en el programa. 
Puesto que es la primera vez que se intenta analizar la utilidad de Testas en 1º de la ESO 
en España, recabar información más subjetiva puede resultar tremendamente útil para 
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mejorar el programa. Para estudiar con detalle la percepción de alumnos y tutoras de la 
herramienta utilizada, y del diseño de implementación seguido en el aula, se recogió y 
analizó información relacionada con estos criterios al finalizar la aplicación.  
La descripción del trabajo realizado se ha estructurado en seis grandes bloques. 
El primero de ellos se centra en la justificación teórica de la investigación, a través de 
una descripción general de las características de la situación y evaluación del 
aprendizaje en Educación Secundaria Obligatoria, las variables intervinientes en el 
proceso de aprendizaje de los alumnos, la autorregulación del aprendizaje y la 
intervención en autorregulación del aprendizaje. El segundo bloque describe, 
detalladamente el modelo y programa de intervención utilizado, el método de 
investigación seguido para testar su eficacia y los resultados obtenidos. El tercer bloque 
se centra en la discusión de los resultados en relación con los objetivos que se 
perseguían con la investigación y las hipótesis de partida. El cuarto bloque aborda, 
brevemente, las implicaciones educativas que podrían derivarse del estudio. El quinto, 
recoge las limitaciones del estudio realizado y, de acuerdo con ellas, las posibles 
mejoras a incluir en futuras investigaciones y, el sexto bloque, de manera esquemática, 
hace referencia a las conclusiones más relevantes que pueden extraerse del trabajo 
realizado. Por último, los anexos están integrados por el programa de intervención 
completo, las actividades planteadas a los alumnos y los instrumentos de evaluación 


















1. Educación Secundaria Obligatoria 
 
1.1. Objetivos de la Educación Secundaria Obligatoria (ESO) para el Siglo XXI. 
 
Una preocupación que se mantiene constante desde hace décadas entre 
profesores, padres y la sociedad en general es conseguir que los niños y adolescentes 
alcancen el éxito en las instituciones educativas. Sin embargo el énfasis se ha ido 
poniendo en las necesidades que planteaba la sociedad en cada momento. En los años 
70  y 80 los recursos y esfuerzos se centraron en conseguir que la Educación Básica 
fuera accesible para todas las personas sin discriminación de ningún tipo, al menos 
hasta los 14 años. En los años 90 se impulsó la importancia de una Educación Básica 
que cubriera también las necesidades particulares del alumnado, atendiendo las 
desigualdades de determinados estudiantes y aumentando el período de obligatoriedad 
hasta los 16 años, logrando que se alcanzara una escolarización masiva. Superadas las 
barreras anteriores, las necesidades que plantea el siglo XXI en torno al ámbito 
educativo se centran en el desarrollo de una educación de calidad a todos los niveles y 
adaptada a la sociedad del conocimiento.  
En la actualidad es muy común que se refleje en todo tipo de documentos que 
nos encontramos en la sociedad de la información y/o del conocimiento. En palabras de 
Mateo (2006), esto significa “que el saber y el conocimiento son los parámetros que 
gobiernan y condicionan la estructura y composición de la sociedad actual y son, 
también, las mercancías e instrumentos determinantes del bienestar y progreso”, lo que 
la convierte también en la sociedad del aprendizaje, ya que la rápida producción y 
generación de información  nos obliga a formarnos ininterrumpidamente, es decir, nos 
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exige ser estudiantes de por vida, aún insertados en la vida laboral. Los ciudadanos han 
de lograr estar lo suficiente formados para defenderse en un mundo  que cada vez exige 
mayor cualificación, donde se promueve el uso de las ideas más que el uso de la 
actividad física y, la transformación de la información e innovación más que la 
transformación de las materias primas. Alrededor del año 2020, sólo el 15% de los 
empleos serán para personas sin ninguna cualificación, lo que supone que  el 85% de la 
población española ha de tener una titulación equivalente a Formación Profesional de 
Grado Medio o Bachillerato” (Ministerio de Educación. Objetivos de la educación para 
la década 2010-2020). 
 Por ello, como única forma de lograr el bienestar de la población y el desarrollo 
de los países miembros, los objetivos de la Unión Europea para el 2020 coinciden con el 
propósito de la LOE (España. Ley Orgánica de Educación, 2006) de mejorar la 
educación y los resultados académicos de todos los alumnos.  
En este marco, se han abordado los objetivos y puntos de referencia del sistema 
educativo español, en sintonía con los acordados por los países de la Unión Europea 
para el 2020, donde se establecen como prioritarios los siguientes puntos:  
 Mejorar los niveles de educación con el objetivo de reducir el índice de 
abandono escolar a menos del 10%.  
 Incrementar, como mínimo al 40 %, el porcentaje de la población, entre 30 y 34 
años que finaliza los estudios de enseñanza superior o equivalente.”  
Dado que estos objetivos globales han de concretarse de manera específica en 
cada Estado, hay que señalar que en el caso de España se ha fijado la meta de reducción 
del índice de abandono escolar hasta el 15 %  para el 2020. Y en lo que se refiere a la 
finalización de enseñanza superior, nuestro país se ha comprometido a alcanzar el 44 % 
en toda la población” (Ministerio de Educación.Objetivos de la educación para la 
década 2010-2020). Para ello, el Ministerio de Educación español ha puesto en marcha 
un plan de acción donde establece como prioritarios doce sub-objetivos a conseguir a lo 
largo de esta década para alcanzar los compromisos educativos adquiridos. Entre estos 
objetivos, cabe destacar la búsqueda del éxito de todos los estudiantes, nuevas formas 
de enseñar y aprender (TIC) y el plurilingüismo. Objetivos que ya habían quedado 
reflejados en los puntos de referencia propuestos para el año 2010, junto con el énfasis 
en el aprendizaje a lo largo de la vida, el impulso de la creatividad y la innovación,  la 
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ciudadanía, la igualdad de oportunidades y la cohesión social (Ministerio de Educación. 
Objetivos Educativos y Puntos de Referencia 2010).  
Centrándonos ya en la Educación Secundaria, la LOE establece que los alumnos 
a lo largo de esta etapa deben desarrollar y adquirir, entre otras habilidades y 
conocimientos, destrezas básicas en la utilización de las fuentes de información para, 
con sentido crítico, adquirir nuevos conocimientos, conseguir una preparación básica en 
el campo de las tecnologías, especialmente las de la información y la comunicación, 
desarrollar el espíritu emprendedor y la confianza en sí mismos, la participación, la 
iniciativa personal y la capacidad para aprender a aprender, planificar, tomar decisiones 
y asumir responsabilidades (España. Ley Orgánica de Educación, 2006, p. 17169).  
Lejos de los contenidos que hay que transmitir o que los alumnos deben adquirir 
en su escolaridad, hay varios puntos de referencia relevantes en los que se hace hincapié 
de manera constante: el desarrollo de competencias como objetivo prioritario de 
cualquier etapa educativa, la innovación y el aprendizaje a lo largo de la vida. En 2006, 
la Recomendación del Parlamento y Consejo Europeo presentaba el “Marco de 
Competencias Clave” para favorecer el aprendizaje a lo largo de la vida, que identifica 
las competencias como “una combinación de conocimientos, destrezas y actitudes que 
incluyen la disposición para aprender y el saber cómo, matiza que una competencia, 
clave, básica o esencial es crucial cuando ésta contribuye a diferentes aspectos de la 
vida” (Europa, 2013. Informe 2006; Ministerio de Educación, 2010. Evaluación general 
de diagnóstico 2009). En 2008, el Parlamento Europeo elaboró un informe considerando 
que Europa necesita niveles más altos de competencia y que la creatividad y la 
innovación deberían ser fomentadas en todos los niveles educativos. Establece como 
prioritario que  la Educación Primaria y Secundaria dote a los niños y adolescentes de la 
capacidad de pensar de forma autónoma, creativa e innovadora, para hacer de ellos 
ciudadanos críticos, con capacidad de reflexión propia y con posibilidad de desarrollo 
de capacidades y potencialidades en todos los casos, incidiendo especialmente en la 
atención a los alumnos que no están adquiriendo las competencias básicas para 
desenvolverse en el ámbito académico y en su entorno social en general (Europa 2013. 
Informe 2008). 
 
1.2. La Educación Secundaria Obligatoria en España. 
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Las pretensiones políticas de ofrecer una educación básica, accesible y de 
calidad a todos los estudiantes no son nuevas. Dichos objetivos llevan persiguiéndose ya 
desde hace al menos dos décadas, sin que en la actualidad hayan sido alcanzados.  Hasta 
la fecha, y pese a que se han logrado muchos avances, la educación básica sigue sin 
ajustarse plenamente a las necesidades y retos que plantea una sociedad como la actual, 
que se mantiene permanentemente sujeta al cambio y que, por tanto, no termina de 
ofrecer un contexto formativo que garantice la adquisición de competencias generales y 
el éxito académico de la mayoría de los estudiantes. Pese a la insistencia de todas las 
disciplinas que centran su interés en la educación en que en una sociedad como la 
nuestra ya no tiene cabida contextualizar el aprendizaje sin centrarlo en el alumno, 
como constructor y participante activo en la adquisición de conocimientos y 
habilidades, es importante señalar que los cambios en las metodologías de enseñanza no 
son especialmente sustanciales y que aún no se ha logrado llevar a la práctica todas las 
sugerencias, modelos y programas, que de manera teórica se recomienda aplicar en las 
aulas españolas. En general, los profesores siguen centrando sus actividades en la 
transmisión y evaluación de contenidos, de una forma principalmente teórica, lo que 
hace que para los estudiantes no haya conexión entre los conocimientos aprendidos y la 
utilidad práctica en el mundo real (Valle, Cabanach y Rodríguez, 2006). La enseñanza 
no se centra en competencias y en la necesidad del alumnado de “aprender a aprender” 
para poder hacer frente a una sociedad en continuo cambio, cargada de información y 
donde los conocimientos adquiridos se vuelven obsoletos en un corto período de 
tiempo. Sigue sin tenerse en cuenta o, por lo menos, no se trabajan habitualmente en las 
aulas de manera explícita y como parte del currículum escolar (Kistner et al., 2010), 
variables de contrastada incidencia que influyen en el aprendizaje académico, como por 
ejemplo, la motivación o las estrategias cognitivas y metacognitivas de aprendizaje, de 
tal forma que, si bien, en el ámbito de la investigación la importancia de estas variables 
está clara desde hace décadas, en la práctica educativa es más virtual que real y parece 
depender más del interés que cada docente o junta directiva pongan en fomentarlo, que 
el punto de partida de cualquier actividad académica.  
 Cuando nos fijamos en las cifras, se hacen aún más evidentes estas reflexiones. 
Existe una distancia importante entre los objetivos propuestos para el año 2020 en la 
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Unión Europea y el logro de los mismos y, es que, por ejemplo, en la Enseñanza 
Secundaria Obligatoria (ESO) el porcentaje de alumnos que pasan de un curso a otro 
con asignaturas suspensas sobrepasa el 50 por ciento en ciertas materias. Además, en 
torno al 27 por ciento (26.5% en 2011) de los estudiantes matriculados en esta etapa 
abandona los estudios prematuramente o no logra titular en la ESO a la edad 
correspondiente, cifras que no han variado sustancialmente en los últimos 15 años. Por 
otro lado, estas tasas se encuentran muy lejos de los objetivos europeos, ahora ya para el 
año 2020, que pretenden que dicha tasa suponga menos del 10% de los estudiantes de 
Educación Secundaria. Y también distantes de la media real de la Unión Europea en 
2011 que ronda el 13.5% (Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, 2012. Sistema 
estatal de indicadores de la educación). En realidad, estas cifras son similares a las de 
Portugal (23,2%) y solamente superadas por Malta (33.5%). Mientras que en países 
como, por ejemplo, Francia, Bélgica, Alemania o Irlanda estas tasas se sitúan ya por 
debajo del 15%, la mayoría, en torno al 11%. 
  En cuanto a la idoneidad del alumnado matriculado en el curso correspondiente 
según su edad, las cifras tampoco son especialmente esperanzadoras. El informe 
“Education at a Glance” (OCDE, 2006), señala que España es uno de los países de la 
OCDE en los que el número de repetidores está por encima del 15%. En realidad, es 
razonable si se tiene en cuenta que los datos correspondientes al curso 2007-2008, 
mostraban un 10.8% de alumnos que a los 10 años ya no se encontraban en el curso en 
que deberían estar matriculados, porcentaje que aumenta ligeramente en el curso 2009-
2010, hasta el 12% (Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, 2012. Sistema estatal 
de indicadores de la educación). Evidentemente, en el caso de la Educación Secundaria 
Obligatoria se eleva (Martínez-Otero, 2009) hasta casi un 40%;  17% a los 12 años, 
32% a los 14 años y 40% a los 15 (Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, 2012. 
Sistema estatal de indicadores de la educación).  
 Si se tiene en cuenta la información proporcionada por el Programa para la 
Evaluación Internacional de Alumnos (PISA, 2000- Programme for International 
Student Assessment) los resultados, sin ser especialmente negativos, tampoco son 
excesivamente alentadores. Este proyecto de la OCDE (Organización para la 
Cooperación y Desarrollo Económico, 2013) tiene como objetivo evaluar la formación 
de los alumnos cuando llegan al final de la etapa de enseñanza obligatoria, hacia los 15 
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años. Se trata de una población que se encuentra a punto de iniciar la educación post-
secundaria o que está a punto de integrarse a la vida laboral. El  programa ha sido 
concebido como un recurso para ofrecer información abundante y detallada que permita 
a los países miembros adoptar las decisiones y políticas públicas necesarias para 
mejorar los niveles educativos. La evaluación cubre las áreas de lectura, matemáticas y 
competencia científica poniendo el énfasis, a diferencia de otros exámenes que se han 
utilizado en el pasado,  en conocer las competencias, o dicho en otros términos, la 
pericia y las aptitudes de los estudiantes para analizar y resolver problemas, para 
manejar información y para enfrentarse a situaciones que se les presentarán en la vida 
adulta y que requerirán de tales habilidades. Cada tres años el estudio PISA da prioridad 
a un área curricular concreta, aunque, evalúa las tres mencionadas. En concreto, en el 
año 2003 (OCDE, 2003) se centró en el estudio de las matemáticas, en 2006 (OCDE, 
2006) en ciencias y en el año 2000 (OCDE, 2000) y, de nuevo en el 2009 (OCDE, 
2009), en competencia lectora. En el año 2003, los alumnos de secundaria de España 
obtuvieron un rendimiento que sitúa al país por debajo de la mitad de la lista de países 
participantes. Según el informe 2006, edición centrada en ciencias,  los alumnos 
españoles se situaron en el puesto 31 de los 57 países que han participado en la 
investigación. Aunque, se mantienen en 2009 con puntuaciones similares en 
competencia lectora, matemáticas y en ciencias, con respecto al informe del año 2003.  
En las pruebas generales de diagnostico (EGD) realizadas en España el año 2009 a los 
estudiantes de 2º curso de Educación Secundaria Obligatoria, los resultados 
confirmaron los obtenidos en las pruebas internacionales, reflejando que 
aproximadamente un 18% del alumnado matriculado en este curso manifiesta tener un 
nivel muy bajo en competencias lingüísticas y matemáticas (Ministerio de Educación, 
Cultura y Deporte, 2012. Sistema estatal de indicadores de la educación). Uno de los 
datos importantes a considerar sobre los resultados de España es que los alumnos que 
no han repetido ningún curso alcanzan una media que sitúa al país muy cerca de los 
objetivos marcados, puntuación que disminuye casi cien puntos con aquellos alumnos 
que han repetido un curso y más de ciento cincuenta puntos  con los alumnos que han 
repetido dos. Por otro lado, los niveles de excelencia de España se encuentran muy por 
debajo de la Unión Europea (Ministerio de Educación. Las cifras de la Educación en 
España, 2010). Sólo un 3% del alumnado español participante se encuentra entre los 
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estudiantes con mayores puntuaciones en las pruebas de competencia lectora, frente al 
8% promedio de la OCDE. En cuanto a competencia matemática, España presenta un 
8% de alumnado excelente frente al 13 % promedio de la OCDE y en el caso de las 
ciencias, los estudiantes excelentes españoles suponen el 4% del alumnado, frente al 8% 
promedio de la OCDE. Por tanto, la mejora de la calidad del proceso enseñanza-
aprendizaje no sólo es un reto para disminuir las tasas de alumnos que no logran un 
nivel académico óptimo, sino también para lograr la excelencia de aquellos que ya 
alcanzan un elevado rendimiento. 
Esta situación no debería extrañar, si se tiene en cuenta, por un lado, que los 
informes PISA se realizan evaluando las competencias de los alumnos, mientras que las 
enseñanzas en las escuelas e institutos se siguen centrando en contenidos. Es decir, es 
muy probable que estos resultados se mantengan a lo largo de los años, e incluso 
empeoren, si no se consigue que los contenidos y procedimientos que se enseñan en las 
clases se acerquen a los contenidos y procedimientos que evalúan las instituciones 
internacionales, cuyo diseño está directamente relacionado con los objetivos educativos  
actuales, que se centran en dotar a los alumnos de conocimientos, procedimientos y 
habilidades que necesitan para desenvolverse en el ámbito educativo y en el mundo que 
les rodea.   
Ante los resultados de estos informes, la expresión “fracaso escolar” empieza a 
estar en boca de todas las instituciones, administraciones, profesionales del ámbito 
educativo, así como, de la sociedad española en general. Pese a que el concepto de 
“fracaso escolar” puede ser interpretado de muy diversas formas, es habitual definirlo 
como el abandono prematuro del sistema educativo y/o la carencia del título de 
graduado en ESO a la edad correspondiente y entre los 18 y 24 años. No obstante, en la 
actualidad, también se apela a este concepto ante la falta de preparación del alumnado, 
evaluada a partir de las investigaciones internacionales mencionadas, cuyo interés no se 
centra en los índices de titulación, sino en las competencias adquiridas por los alumnos 
en esta etapa educativa que les garantizarán o, por lo menos favorecerán,  el aprendizaje 
y el empleo a lo largo de sus vidas. 
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2. Condicionantes del rendimiento académico y/o fracaso escolar. 
 
 Aunque el interés por el fracaso escolar se extiende de manera generalizada en la 
ESO, no se puede olvidar que los problemas o las dificultades no son exclusivos de esta 
etapa, ya que no aparecen de forma espontánea con la entrada en la Educación 
Secundaria. Evidentemente, los problemas se heredan de etapas anteriores, donde, como 
se mencionó previamente, en torno a un 16% de los alumnos no terminan esta etapa 
educativa a la edad correspondiente. De hecho, aproximadamente un 15% de los 
alumnos ya acumula retrasos académicos a los 12 años, es decir, se encuentra repitiendo 
(Fernández, Mena y Riviere, 2010; (Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, 2012. 
Sistema estatal de indicadores de la educación).  
 Los factores que influyen en el bajo o alto rendimiento académico de un alumno 
son bastante similares en las diferentes etapas de la educación obligatoria. Existen 
condicionantes sociofamiliares que se mantienen estables a lo largo de las distintas 
generaciones y en los diferentes países, que correlacionan directamente con la repetición 
de curso y por ende con el fracaso escolar, como, por ejemplo, el estatus 
socioeconómico del alumnado, el tipo de profesión de los padres y el tipo de familia en 
la que viven e incluso en número de libros con los que conviven (Jimerson, 1999; 
Marchesi y Martín, 2002; Martín, Martínez-Arias, Marchesi y Pérez, 2008; OCDE, 
2006; Pajares, 2005; Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, 2012. Sistema estatal 
de indicadores de la educación).  
 También existen condicionantes socioculturales y económicos que pueden 
favorecer o dificultar la oferta de una educación de calidad y, con ella, el aprendizaje de 
los estudiantes a lo largo de su escolarización, por ejemplo, basta echar una ojeada a 
países como Finlandia donde  las tasas de fracaso apenas se acercan al 10%. No 
obstante, su trayectoria es tan amplia que difícilmente pueda ser alcanzable, por lo 
menos en la actualidad y en un corto período de tiempo, por países como España. 
Simplemente hay que recordar que, en Finlandia, para poder acceder al matrimonio ya 
en el siglo XIX ambos cónyuges debían obligatoriamente saber leer y escribir.  
  Aunque este tipo de condicionantes relacionados con aspectos socioculturales o 
familiares son prioritarios a la hora de establecer intervenciones que modifiquen la 
situación actual, y factores a tener en cuenta en el diseño de cualquier tipo de modelo 
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educativo y su legislación pertinente, también es cierto que son poco accesibles y 
modificables a nivel puramente académico, es decir, en las aulas. Además, aunque son 
variables explicativas muy potentes, el éxito y fracaso escolar de los estudiantes no 
depende exclusivamente de estos condicionantes, también existen muchos otros factores 
que influyen en el rendimiento de los alumnos (basta decir que en los estudios PISA se 
ha detectado aproximadamente un 31% de estudiantes, que proviniendo de entornos 
poco favorables, mantienen un desempeño académico por encima del de sus iguales, 
debido, en gran parte, a variables como el tiempo que se encuentran en el centro 
educativo, la autoconfianza o la motivación académica) (OCDE, 2011). Otro tipo de 
variables que pueden influir en el rendimiento de los alumnos son las  institucionales, 
relacionadas con el centro educativo de referencia de los alumnos. No obstante, 
Marchesi y Martínez Arias (2006) reflejan en una de sus investigaciones que la elección 
de centro educativo influye relativamente poco en los resultados académicos del 
alumnado en nuestro país, ya que en España la variabilidad intercentros es bastante baja. 
Además, otros estudios realizados a nivel nacional, como informe del “Sistema estatal 
indicadores de la educación” (Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, 2012. 
Sistema estatal de indicadores de la educación) confirman estas apreciaciones ya que 
apenas se encuentran diferencias en función de la titularidad de los centros cuando se 
controlan variables como el nivel socioeconómico y cultural de las familias.  Por último  
estarían las variables de índole instruccional (profesorado,  métodos de enseñanza, etc.) 
y variables personales propias del alumno (cognitivas y afectivo-emocionales). 
González-Pienda (2003) agrupa todos los condicionantes mencionados en dos niveles: 
variables contextuales (socioambientales, institucionales e instruccionales) y las 
variables personales (cognitivas y motivacionales). 
Las variables personales son utilizadas a menudo como predictoras del 
rendimiento académico. Tienen un peso importante en las diferencias en el aprendizaje 
entre unos alumnos y otros, son susceptibles de trabajar y estimular dentro del aula y 
pueden explicar por qué hay alumnos que aprenden de manera efectiva 
independientemente de su capacidad intelectual, socioeconómica o de los niveles de 
exigencia de la escuela. Y alumnos que  con las condiciones más óptimas posibles, no 
rinden favorablemente en los estudios.  En relación a estas variables, han perdido peso 
la capacidad o las aptitudes del alumnado como condicionantes del rendimiento 
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académico ya que se ha demostrado que, en el mejor de los casos, explican 
aproximadamente entre el 25% y 35% de la varianza del rendimiento en Educación 
Secundaria (González-Pienda, 1996; Miñano y Castejón, 2008), y en el peor el 10 % 
(Sternberg, 1997), perdiendo potencial explicativo a medida que avanzan los cursos. Y 
es que, hay alumnos que, contando con capacidad suficiente, no obtienen buenos 
resultados porque no saben qué hacer ante una tarea determinada, fallan en la 
planificación al intentar abordarla, no se sienten capaces de resolverla o no eligen las 
estrategias adecuadas en el momento oportuno (Bembenutty, 2011; Fathi y Mourad, 
2010). Por ello, al mismo tiempo que la inteligencia a perdido peso como condicionante 
del rendimiento académico lo han adquirido otras variables personales intervinientes en 
el proceso de aprendizaje, como la motivación y el uso de estrategias cognitivas y 
metacognitivas. Como afirma Justicia (1998, pp.360), la inteligencia no es el mejor 
predictor, ya que “el rendimiento, el éxito escolar y las diferencias individuales tienen 
una explicación más adecuada en el análisis de las habilidades cognitivas, 
metacognitivas y motivacionales que caracterizan el estilo de aprender de los 
estudiantes” 
La motivación constituye el punto de partida para aprender, pues la base esencial 
para involucrarse en las tareas de estudio es “querer hacerlo”. Por otro lado,  para 
obtener un rendimiento óptimo en tales actividades es imprescindible disponer de 
habilidades y destrezas, es decir, “saber cómo hacerlo”. El logro de un aprendizaje 
significativo en el  proceso de estudio depende de que los alumnos tengan tanto 
voluntad" (will) como "habilidad" (skill) (McCombs y Marzano, 1990). Cada uno de los 
componentes de la motivación descritos por Pintrich y De Groot (1990), autoconcepto, 
metas académicas y atribuciones causales, ha sido relacionado con el rendimiento 
académico de los estudiantes, dejando ampliamente demostrado la relación que existe 
entre estas variables (por ejemplo,  Barca, 1999, 2000;  Hay, Ashman y Van-
Kraayenoord, 1998; González-Pienda, Álvarez, González-Castro, Núñez y Álvarez, 
2008; Green, Miller, Crowson, Dukey y Akey, 2004; Núñez et al., 1998; Valle, Núñez, 
Cabanach, Rodríguez et al., 2008). Lo mismo ocurre con las estrategias de aprendizaje, 
tanto cognitivas como metacognitivas, que en multitud de investigaciones se han 
relacionado con una mejora  en el aprendizaje y en el rendimiento académico (por 
ejemplo, Alexander y Judy, 1988; Fathi y Mourad, 2010; Fernández, Beltrán y 
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Martínez, 2001; Pintrich, 2004; Sorić y Palečić, 2009; y  Valle, Cabanach, Rodríguez, 
Núñez y González Pienda, 2006). El estudio y la intervención en torno a la motivación y 
a las estrategias de aprendizaje se ha realizado durante mucho tiempo de manera 
independiente o aislada. Actualmente, sin embargo, los modelos de autorregulación del 
aprendizaje consideran que son variables que están bidireccionalmente interrelacionadas 
(Pintrich, 2003) y que influyen y se ven influenciadas también por el contexto. Estos 
modelos, enfatizan la importancia de la motivación y de las estrategias metacognitivas 
en el aprendizaje escolar, como parte del control y regulación de la actividad académica, 
pues tan importante para el estudiante es el uso de estrategias de aprendizaje, como 
querer utilizarlas, saber seleccionar cuáles, cómo y cuándo ponerlas en práctica, la 
iniciativa para hacerlo y la perseverancia en el proceso.  
 Sin embargo, las reflexiones de diferentes expertos en educación y, parece que la 
sensación de la comunidad educativa en general, es que los estudiantes cada vez se 
interesan menos por aprender, están más desmotivados (Valle, Cabanach y Rodríguez, 
2006; Valle, Cabanach, Rodríguez, Núñez, et al., 2006), lo que supone un obstáculo en 
la base del proceso de aprendizaje, que se ve incrementado por la falta de dedicación de 
tiempo al estudio o una carencia o inadecuada utilización de estrategias. Sobre todo si se 
tiene en cuenta que, como reflejan Ghatala, Levin, Foorman y Pressley (1989), muchos 
alumnos tienden, en la realización de ejercicios escritos y exámenes, a sobreestimar el 
proceso de preparación (ej. leyendo, resumiendo, revisando las materias…) 
subestimando el proceso de realización (ej. no releyendo con suficiente cuidado las 
cuestiones del enunciado del ejercicio, dejando olvidadas algunas preguntas de 
respuesta conocida…). Y que, por lo general, los estudiantes de Educación Secundaria  
invierten poco tiempo y esfuerzo en su estudio personal. Muchas veces desaprovechan 
gran parte del mismo, ya que leen y toman apuntes ineficazmente, escriben 
deficientemente y no son sistemáticos, confiando en métodos poco eficaces a los cuales 
se habitúan a lo largo de los años (Rosário, 2004a). Además, no manejan bien el 
proceso de autorregulación del aprendizaje ya que no presentan un correcto dominio 
motivacional (ej. se rinden antes de llegar al final), no utilizan correctamente los 
recursos (ej. no utilizan adecuadamente las estrategias de aprendizaje) o no gestionan 
correctamente sus necesidades (ej. no buscan ayuda de compañeros o  adultos cuando la 
necesitan). Esto puede surgir cuando los alumnos no conocen los procesos de 
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autorregulación del aprendizaje o utilizan siempre los mismos métodos para afrontar las 
tareas escolares, aunque estos sean poco efectivos (Rosário, Núñez y González-Pienda, 
2004), consiguiendo muchas veces como consecuencia un resultado escolar 
desproporcionado en relación con el esfuerzo empleado (Zimmerman, Bonner y 
Kovach, 1996). 
En cuanto a las variables instruccionales, actualmente se sostiene que la 
concepción y práctica de la educación está cambiando, centrándose en la construcción 
de conocimientos y adquisición de competencias donde el interés se centra en el 
alumno. Sin embargo las propuestas de cambio teóricas son mucho más consistentes y 
amplias de lo que se refleja  posteriormente en la práctica, pues no existe la posibilidad 
de realizar cambios educativos y, menos de la magnitud con la que se pretenden realizar 
en la actualidad, si los docentes no actúan como parte integral y activa del cambio y si 
los planes de estudio no se diseñan de acuerdo con las necesidades reales del alumnado. 
Muestra de ello se ve reflejada en el Informe TALIS  (OCDE, 2009. Informe TALIS) 
donde se expone que la mayoría de los profesores tienen una visión constructivista del 
proceso de enseñanza-aprendizaje, lejos de la transmisión de información pero, sin 
embargo, sus prácticas educativas en lugar de buscar la participación activa del 
alumnado siguen siendo predominantemente tradicionales como, por ejemplo, el uso de 
actividades estructuradas para el conjunto de la clase, resumir lo aprendido 
anteriormente, corregir los deberes, explicar un tema, realizar ejercicios en clase para 
corregirlos, etc. Dicho de otro modo, no integran habitualmente actividades educativas 
que promuevan el desarrollo de competencias de aprendizaje por parte del estudiante, 
que  fomenten el control, la autonomía y la responsabilidad del alumnado sobre sus 
propios procesos de estudio. Es más, la literatura pone de manifiesto que el inicio de la 
Educación Secundaria Obligatoria  es un proceso de transición en el que los estudiantes 
pasan a formar parte de un contexto académico en el que se enfatiza la orientación al 
rendimiento en lugar de la orientación hacia el aprendizaje y se ofrecen menos 
oportunidades de autonomía, elección y toma de decisiones a los estudiantes (Cleary y 
Chen, 2009; Urdan y Midgley, 2003). 
Esto supone un problema de cara a intentar alcanzar los objetivos educativos en 
un futuro próximo, ya que como sugiere Brophy (Brophy, 1998, citado en Rosário, 
González-Pienda, Núñez y Mourão, 2005, p.62) “para estimular los aprendizajes es 
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importante llevar las clases hasta los alumnos, ofreciéndoles oportunidades de aprender 
y de reconocer la importancia de los aprendizajes para sus vidas pero, también, llevar 
los alumnos hasta las clases, exigiéndoles que se esfuercen y se comprometan con las 
tareas de aprendizaje”. Por ello, es importante que desde las instituciones educativas se 
promuevan métodos instruccionales que ayuden a los estudiantes a conocer sus puntos 
fuertes y limitaciones académicas, a adecuar las estrategias a las tareas escolares y a 
responder eficazmente ante las diferentes situaciones de  aprendizaje.  
En resumen, pese a que los condicionantes del rendimiento académico son 
multidimensionales y forman una red entretejida muy compleja, en la actualidad el 
interés se centra, dadas las investigaciones realizadas, en variables motivacionales, 
contextuales y sobre el dominio de las estrategias de aprendizaje, en la medida en que 
pueden favorecer que los estudiantes sean capaces de tomar decisiones  intencionales, 
conscientes y contextualizadas para lograr alcanzar los objetivos académicos que se 
planteen (Monereo, 2006). 
 
3. El aprendizaje autorregulado. 
 
  Puesto que la educación obligatoria ha de responsabilizarse, tal como se plantea 
en la LOE, de satisfacer las necesidades educativas en este período formativo de todo el 
alumnado, se ha de conseguir que disminuyan  las cifras de fracaso escolar reflejadas en 
párrafos anteriores, pero además, se ha de lograr que la formación impartida en los 
institutos prepare a los estudiantes para enfrentarse a las demandas de una sociedad 
como la actual. No se trata solo de lograr un aumento en las tasas de titulación en la  
Educación Secundaria, sino, de ofrecer una formación de calidad en un contexto 
educativo que favorezca el desarrollo de competencias que sean útiles a lo largo de la 
vida y que estimulen el deseo de continuar con la educación más allá de la 
obligatoriedad. Máxime si se tiene en cuenta, que de llegar a la Universidad, los 
estudiantes se encontrarán con unas exigencias académicas en el Espacio Europeo de 
Educación Superior (EEES) que requerirán de  tales competencias. Así pues, es 
imprescindible fomentar la autonomía del estudiante, que adquiera competencias que le 
sean útiles para aprender a aprender y que le responsabilicen de su proceso de 
aprendizaje. Todo ello a través de la promoción de contextos basados en la búsqueda de 
Modelo de intervención para la mejora de las competencias de 




información, la construcción de conocimientos, la creatividad, la innovación y, sobre 
todo, promotores de la autonomía en el estudio, entendiéndola como refleja Monereo 
(2006, p.12), “como la facultad de tomar decisiones que permitan regular el propio 
aprendizaje para aproximarlo a una determinada meta, en el seno de unas condiciones 
específicas que forman el contexto de aprendizaje”. 
Teniendo presentes los objetivos de la Educación Básica en el contexto de la 
sociedad del conocimiento, los resultados académicos de los adolescentes derivados de 
informes nacionales e internacionales y las variables que influyen en el rendimiento 
académico de los alumnos que pueden actuar como condicionantes del fracaso escolar, 
es imperativo conseguir que los estudiantes sean capaces de actuar para lograr las metas 
de aprendizaje que se planteen, teniendo en cuenta  las exigencias de las tareas y del 
entorno, así como sus recursos y limitaciones, tanto en el ámbito educativo como en el 
laboral (Valle, Rodríguez et al., 2009b), es decir, es imprescindible fomentar que 
nuestros estudiantes sean estratégicos, estén motivados y sean autónomos en el proceso, 
en definitiva, que nuestros estudiantes sean autorregulados. 
 
3.1. Del aprendizaje como adquisición de respuestas al aprendizaje autorregulado. 
 
 Desde que la psicología surgió como ciencia empezó a cobrar interés el 
aprendizaje de los estudiantes (Zimmerman, 2002a), aunque no siempre desde un punto 
de vista semejante, ya que ha estado ligado a las teorías psicológicas predominantes de 
cada momento. La teoría conductista dominó hasta los años 50, con una concepción del 
aprendizaje como adquisición de respuestas y donde el punto de interés se centraba en la 
instrucción de los contenidos. En estas condiciones, en las que no cuenta ni la naturaleza 
del conocimiento ni la iniciativa del sujeto en el aprendizaje, tampoco hay lugar para la 
motivación y las estrategias y, por tanto, para la búsqueda de intervenciones que 
mejoren la eficacia del aprendizaje de los estudiantes más allá del puro refuerzo. En la 
década de los 50 a los 60, el enfoque conductista dio paso a la revolución cognitiva y 
con ella al entendimiento del aprendizaje como adquisición de conocimientos (Mayer, 
1992). Bajo esta concepción del aprendizaje, el foco de interés es la cantidad de 
contenidos que se instruyen y se aprenden y aunque se considera al estudiante  más 
activo, todavía no tiene control sobre el proceso del aprendizaje.  Entre los años 60 y los 
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80, el enfoque cognitivo siguió avanzando hacia la concepción del estudiante como un 
sujeto activo. Las investigaciones sobre aprendizaje humano llevadas a cabo en 
ambientes reales conducen a un nuevo modo de entender el proceso (García, 2007). 
Empieza a tenerse en cuenta al alumno como constructor de los contenidos usando la 
experiencia previa para comprender y moldear el nuevo aprendizaje, cobrando sentido 
la expresión “aprender a aprender” (Beltrán, 1993). Durante los años 70-80 los estudios 
centraron su atención en el papel de variables cognitivas (procesamiento de la 
información, estilos cognitivos, estrategias de aprendizaje, conocimientos previos, 
procesos de pensamiento). Sin embargo, la investigación en este ámbito se afianzó al  
integrarse en el estudio del aprendizaje también las investigaciones realizadas en el 
campo motivacional (estudios sobre autoconcepto, creencias de autoeficacia, 
atribuciones, metas, etc.),  en el contexto de aprendizaje y desde la perspectiva del 
aprendiz (Biggs 1989; Barca, Porto y Santorum, 1997). Esto incrementó el interés por 
estudiar cómo las variables mencionadas se entrelazan e influyen en los resultados de 
aprendizaje (Torrano y González, 2004), ya que hasta entonces la investigación había 
seguido caminos independientes, lo que dio lugar al desarrollo de los enfoques de 
aprendizaje (“students approach to learning”, SAL) sobre todo en Europa y Australia y 
al aprendizaje autorrregulado en EEUU (“self-regulated learning”, SRL) (González y  
Tourón, 1992; Pintrich, 2003).  
Las perspectivas SRL (autorregulación del aprendizaje) y SAL (enfoques de 
aprendizaje) están de acuerdo sobre la naturaleza constructivista del aprendizaje y la 
importancia de las metas y la cognición en el mismo. Sin embargo, difieren en el nivel 
de control de los estudiantes en su proceso de aprendizaje y en el papel de la 
motivación, ya que la mayoría de los modelos SAL no incluyen constructos 
relacionados con la autoeficacia y las  expectativas de aprendizaje, lo que supone una 
visión limitada de la motivación (Pintrich, 2004). Además en algunas perspectivas SAL, 
la relación entre metas de aprendizaje y estrategias no reconoce la flexibilidad de los 
estudiantes para combinar ambas variables en diferentes contextos. De tal forma, que si 
bien el establecimiento de metas es importante en la perspectiva SRL y SAL, en esta 
última, a menudo, los vínculos entre metas y estrategias es más fija, en contraste con la 
perspectiva SRL, que tiene en cuenta el establecimiento de múltiples metas  y una 
diversidad constante de la relación entre motivación y estrategias en función del 
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contexto (Pintrich, 2004). Por otro lado, la perspectiva SRL adopta una perspectiva 
mucho más amplia del proceso de aprendizaje, tiene en cuenta los componentes de 
expectativa y autoeficacia (Heikkilä y Lonka, 2006), y no sólo enfatiza los factores 
cognitivos y afectivos sino también los sociales y contextuales (Ning y Dowing, 2012; 
Pintrich, 2000) del aprendizaje, utilizando unidades de análisis mucho más detalladas y 
elaboradas de las fases de autorregulación del aprendizaje que la perspectiva SAL 
(Winne y Perry, 2000). Estas diferencias conceptuales a nivel teórico llevan tras de sí 
diferencias en la construcción y realización de pruebas empíricas. Los modelos SAL, a 
menudo, derivan sus instrumentos del análisis de los informes de los estudiantes sobre 
sus propios procesos de estudio, es decir, de entrevistas cualitativas (Heikkilä y Lonka, 
2006). Los modelos SRL construyen los instrumentos basándose en los análisis y la 
aplicación de los modelos psicológicos de la cognición, motivación y el aprendizaje 
(Pintrich, 2004), utilizado en la evaluación métodos cuantitativos, de evaluación del 
proceso (think aloud), etc. (Heikkilä y Lonka, 2006). Por tanto, y pese a que ambas 
perspectivas, SAL y SRL, son en la actualidad el foco de interés para la psicología 
educativa, el aprendizaje autorregulado (SRL) cada vez está cogiendo más fuerza ya que 
se está asentado sobre una sólida base científica de investigación que analiza más 
pormenorizadamente el proceso de aprendizaje. 
 
3.2. El aprendiz y el aprendizaje autorregulado. 
 
En el campo de la Psicología de la Educación, el constructo de SRL se relaciona 
con formas de aprendizaje académico independientes y eficaces que implican 
metacognición, motivación intrínseca y acción estratégica (Winne y Perry, 2000, citado 
en Perry, 2002). Como afirma Zimmerman (2001, p. 33) “el aprendizaje autorregulado 
no es algo que sucede a los estudiantes, sino que es algo que sucede por los 
estudiantes”. Una definición aceptada por la mayoría de los autores y que en la 
actualidad asienta la base de los programas de intervención es considerar el aprendizaje 
autorregulado como un proceso centrado en la generación de pensamientos, 
sentimientos y acciones, planeadas y sistemáticamente adaptadas, para lograr las metas 
personales (Schunk y Zimmerman, 1998; Zimmerman, 1989, 2000a) o, lo que es lo 
mismo,  un proceso activo en el que los estudiantes establecen los objetivos que dirigen 
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su aprendizaje, monitorizando, regulando y controlando sus cogniciones, motivación y 
comportamiento con el fin de conseguir tales objetivos (Rosario, 2004b). 
 
Pero, ¿qué diferencia a los estudiantes que autorregulan su aprendizaje de los 
que no lo hacen?  
 
Gran parte de la investigación en torno al SRL se ha centrado en describir qué 
características motivacionales, personales, conductuales y cognitivas presentan los 
alumnos que autorregulan su aprendizaje frente a aquellos que no lo hacen. Según 
Pintrich (2000, 2004), los estudiantes, y más específicamente aquellos que se 
autorregulan, son vistos como participantes activos que eligen y controlan su proceso de 
estudio. Intervienen para construir sus propios significados, objetivos y estrategias a 
partir de la información disponible y de sus posibilidades, planifican la ejecución de su 
propio aprendizaje activando los conocimientos previos y estableciendo normas o metas 
por las cuales se esfuerzan, monitorizan sus progresos y adaptan y regulan la cognición, 
la motivación y el comportamiento con el fin de alcanzar esas metas.  Por tanto, lo que 
los identifica como autorregulados es el control, la iniciativa y la perseverancia en las 
tareas en cualquier contexto. Se centran en su papel como agente y son conscientes de 
que el éxito académico depende, sobre todo, de su actividad e implicación (Bandura, 
2001; Zimmerman, 2002a; Zimmerman, Greenberg y Weinstein, 1994). 
En general, como exponen Torrano  y González (2004) a partir del análisis de las 
investigaciones de Corno, (2001),  Weinstein et al. (2000),  Winne (1995) y 
Zimmerman (1998a, 2000a, 2002a), las diferencias entre los estudiantes que 
autorregulan su aprendizaje y los que no lo hacen, pueden resumirse en las siguientes. 
Los estudiantes que autorregulan su aprendizaje: 
 Conocen y utilizan estrategias cognitivas que les ayudan a elaborar y retener 
la información. 
 Conocen y utilizan estrategias metacognitivas para dirigir el proceso de 
aprendizaje hacia el logro de las metas que se proponen. 
 Sus creencias motivacionales, autoconcepto y metas académicas son 
altamente adaptativas. Además, conocen y utilizan estrategias para 
controlarlas y modificarlas en función de las tareas. 
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 Planifican y controlan el tiempo, el esfuerzo y el ambiente de aprendizaje en 
función de las tareas. 
 Controlan y estructuran, en la medida en que el contexto lo permite, las 
tareas de aprendizaje. 
 Ponen en marcha estrategias volitivas para evitar distraerse y mantener la 
concentración y la motivación durante la realización de las tareas. 
 
¿Pero cómo se relacionan todas estas variables que forman parte de un proceso 
tan complejo cómo es el aprendizaje autorregulado? 
 
Describir las características de los estudiantes que autorregulan su aprendizaje, 
cómo actúan o la influencia que esto puede tener en los resultados del aprendizaje,  
parece más sencillo que definir el constructo desde una perspectiva explicativa. 
Zimmerman y Schunk (1989) consideran que parte de la dificultad radica en la cantidad 
de perspectivas teóricas que han intentado explicar el proceso del aprendizaje 
autorregulado. 
La mayor parte de las teorías que centran su estudio en la autorregulación del 
aprendizaje intentan explicar cómo y por qué los alumnos aprenden de mantera efectiva 
independientemente de su capacidad intelectual, socioeconómica o de los niveles de 
exigencia del centro o institución educativa en la que se están formando (Zimmerman, 
1998a) a partir del análisis sobre cómo los individuos controlan sus pensamientos, 
sentimientos y acciones para lograr el éxito académico (Zimmerman y Schunk, 2001). 
Sin embargo, cada teoría focaliza su atención en diferentes puntos para explicar por qué 
y/o cómo los estudiantes se autorregulan cuando aprenden.  
A pesar de que a lo largo de este trabajo la línea de investigación se ajusta al 
enfoque social-cognitivo, es importante reflejar, aunque de una forma esquemática, las 
principales teorías o enfoques que a lo largo de las últimas décadas han intentado 
explicar los procesos y factores que intervienen en el aprendizaje autorregulado. Así 
pues, las teorías operantes enfatizan los factores externos de la autorregulación y se 
centran, por tanto, en la presencia de modelos académicos efectivos y las contingencias 
externas necesarias para mantener comportamientos autorregulados; las teorías 
fenomenológicas, parten del estudio del  “self” y se centran en la importancia de las 
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autopercepciones en el funcionamiento psicológico humano que giran en torno al 
autoconcepto que el alumno tiene de sí mismo, por lo que el énfasis lo ponen más que 
en el ambiente físico o social, en las percepciones que los estudiantes tienen de él 
(McCombs, 1989); las teorías del procesamiento de la información explican el 
funcionamiento de la mente humana por analogía con el procesamiento de la 
información que puede realizar un ordenador, al asemejar ciertos componentes 
neurofisiológicos y psicológicos con el hardware del sistema informático y el análisis de 
procesos de adaptación mental con programas flexibles de software, como el uso de 
estrategias de retención de información en el aprendizaje (Winne, 2001); las teorías 
volitivas (Corno, 2001; Kuhl, 1992) realzan el papel de la voluntad como el motor que 
pone en marcha al sujeto, capacitándole para ejecutar sus decisiones; las teorías 
cognitivo-constructivistas (Paris, Byrnes y Paris, 2001) consideran que el 
funcionamiento cognitivo juega un rol personal activo durante el aprendizaje y el 
recuerdo, por lo que tiene una implicación muy importante en el aprendizaje 
autorregulado, que se considera multifacético debido a que incluye el análisis de auto-
competencia, esfuerzo, tareas académicas y estrategias cognitivas; el enfoque 
vigostkiano se establece sobre la base de un complejo de interrelaciones entre factores 
individuales, interpersonales y socioculturales que permiten explicar las condiciones del 
aprendizaje de los alumnos en su contexto y en el desarrollo humano en general (Tudge 
y Scrimsher, 2003), poniendo un énfasis especial en la importancia del habla interna 
autodirigida como vehículo y vínculo responsable de dirigir y mediar la conducta y el 
aprendizaje autorregulado (Vigotsky, 1978) y, por último, la teoría social cognitiva, que 
se articula sobre la teoría triádica de la conducta humana de Bandura cuyo punto central 
es la interacción recíproca entre las variables personales, ambientales y 
comportamentales (Bandura, 1997) y se centra en los procesos de auto-observación o 
auto-control, auto-juicio y en las auto-reacciones (ej. en las creencias de auto-eficacia y 
el establecimiento de metas). 
No obstante, como reflejan Zimmerman y Schunk (2001), hay cuatro puntos en 
común en todas ellas que conforman una visión integradora del aprendizaje 
autorregulado si tenemos en cuenta que es un proceso mediado por la metacognición, la 
cognición, la motivación y la conducta: 
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 La mayor parte de las teorías parten de que los estudiantes autorregulados 
usan procesos específicos, estrategias, respuestas, etc.,  que les ayudan a 
alcanzar el éxito académico, considerando al estudiante  como un sujeto 
activo, centro del proceso de enseñanza-aprendizaje. 
 El aprendizaje se considera un proceso cíclico por el cual los estudiantes 
monitorizan la efectividad de sus métodos o estrategias de aprendizaje 
modificando sus pensamientos, conductas o estrategias. 
 Todas las orientaciones teóricas están centradas en entender cómo y por qué 
los estudiantes eligen determinados procesos, estrategias o respuestas y por 
qué los estudiantes no se autorregulan en todas las experiencias de 
aprendizaje. Además, en ningún caso se considera al aprendizaje 
autorregulado como una capacidad inalterable. 
 Todas las teorías asumen que autorregular el aprendizaje requiere de esfuerzo, 
tiempo, autosupervisión y que los estudiantes estén motivados para hacerlo. 
El hecho de abordar la autorregulación del aprendizaje, recurriendo a diferentes 
términos y clasificaciones para describir las mismas facetas del constructo, ha 
contribuido a una cierta dispersión y confusión en torno al mismo. No obstante, a pesar 
de las diferencias que existen entre las diversas teorías, todas defienden el supuesto 
básico de que los alumnos pueden regular activamente su cognición, motivación y 
comportamiento y, a través de esos procesos autorregulatorios, alcanzar sus objetivos, 
incrementando su rendimiento académico (Dembo y Eaton, 2000; Zimmerman, 1998a).  
 
3.3. Modelos de aprendizaje autorregulado. 
 
Al conceptualizar la autorregulación del aprendizaje a partir de las diferentes 
familias teóricas, han surgido variedad de  modelos de autorregulación del aprendizaje 
como por ejemplo el modelo de Corno (Corno y Mandinach, 1983), el modelo de 
McCombs (McCombs, 1989) o los modelos que Puustinen y Pulkkinen (2001), a través 
de un meta análisis, consideraron como más influyentes surgidos en los últimos 20 
años: el modelo de Boekaerts (Boekaerts, 1996) “Model of Adaptable Learning)”;  el 
modelo de Borkowski (Borkowski y Muthukrishna, 1992) “Process-oriented Model of 
Metacognition”; el modelo de Winne (Winne y Hadwin, 1998) “Four-stage Model of 
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Self-regulated Learning”; el modelo de Pintrich (García y Pintrich, 1994; Pintrich, 
2000, 2004; Pintrich y De Groot, 1990) “General Framework for SRL” y el modelo de 
Zimmerman (1989, 1990, 1998b) “Social Cognitive Model of Self-regulation”. 
 En la actualidad, en la Psicología de la Educación y teniendo como referente el 
enfoque sociocognitivo de la autorregulación del aprendizaje, hay dos modelos teóricos 
que se han asentado como los más relevantes en este ámbito de investigación. El 
modelo de Pintrich y el modelo de Zimmerman.  
 
3.3.1. Pintrich: Marco general del aprendizaje autorregulado. 
 
Pintrich ha propuesto un modelo teórico, basado en la perspectiva sociocognitiva 
de Bandura (Bandura, 2001), con el objetivo de clasificar y analizar los distintos 
procesos que están implicados en el aprendizaje autorregulado. Asume, por  tanto, una 
concepción triádica de la conducta humana, el importante peso de las creencias de 
autoeficacia, así como, de la observación o modelado en el aprendizaje (Figura 1). 
Por tanto, la autorregulación implica una interacción triádica y recíproca entre 
procesos personales, cognitivos y ambientales que depende de las creencias y motivos 
del sujeto para llevarla a cabo. Además, considera la autorregulación como un proceso 
cíclico que se va ajustando a medida  que se aplican los esfuerzos, para adaptarse a los  
constantes cambios  comportamentales, personales y ambientales que se suceden a lo 
largo de las tareas de aprendizaje (Zimmerman, 2000a) (ver Figura 1). 
 
Figura 1. Concepción triádica de la conducta humana-Teoría Social Cognitiva 
(Zimmerman, 1989). 
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En su explicación del aprendizaje académico, Pintrich (2003) destaca tres 
componentes;  motivacionales, cognitivos y contextuales, cuya relación se establece 
como bidireccional. Asume que “la autorregulación es un proceso activo y constructivo 
a partir del cual el sujeto establece una serie de metas e intenta planificar, supervisar, 
controlar y regular su cognición, motivación y conducta para alcanzar esas metas, 
considerando siempre las características contextuales de sus entorno” (Pintrich, 2000, p. 
453). Estas actividades autorregulatorias mediarían entre el individuo, el contexto  y su 
rendimiento académico. 
La autorregulación del aprendizaje según el modelo de Pintrich,  se puede 
sistematizar en cuatro fases (planificación o activación, supervisión o monitorización, 
revisión o control y valoración) muy similares a las de otros modelos que se detallan a 
continuación como el de Zimmerman (2000a). Aunque, en este caso, especifica que las 
actividades que se desarrollan en dichas fases, se enmarcan en cuatro áreas (cognitiva, 
afectivo-emocional, comportamental y contextual), ofreciendo así una versión 
explicativa más detallada de todos los procesos implicados en la autorregulación del 
aprendizaje,  la relación que se establece entre ellos y cómo operan en función de las 
cuatro fases del proceso de aprendizaje (Pintrich, 2000) (ver Tabla 1). 
A continuación se expone cada fase de la autorregulación del modelo de Pintrich 
de forma muy genérica, pues al explicar cada área se expondrá con más detalle: 
Fase de planificación o activación: esta fase implica la planificación de la 
actividad y el establecimiento de metas, así como la activación de percepciones y 
conocimientos de la tarea, del contexto  y de uno mismo en relación con la tarea 
(Pintrich, 2000). 
 Fase de supervisión o monitorización: hace referencia a la autosurpervisión a 
nivel metacognitivo que hace el estudiante de determinados aspectos de su 
comportamiento, la tarea y el contexto que le permite analizar el desarrollo de la 
actividad y decidir  realizar cambios en caso de que fuera necesario (Pintrich, 2004). 
 Fase de revisión o control: engloba la selección y utilización de estrategias para 
controlar el pensamiento (uso de estrategias cognitivas y metacognitivas), la motivación 
y el afecto (estrategias motivacionales y de control emocional), así como las 
relacionadas con la regulación del contexto. 
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 Fase de valoración: implica diferentes maneras de reflexionar y reaccionar en 
relación a  uno mismo, la tarea y el contexto. Abarca los juicios y las evaluaciones que 
los alumnos realizan acerca de su ejecución en la tarea, comparándola con los criterios 
previamente establecidos por ellos mismos (o por el profesor); las atribuciones que 
realizan sobre las causas de sus éxitos o fracasos; las reacciones afectivas que 
experimentan ante los resultados, como consecuencia de las atribuciones realizadas; la 
elección del comportamiento que se llevará a cabo en el futuro, así como las 
evaluaciones generales sobre la tarea y el ambiente de clase (Torrano y González, 
2004). 
 
Tabla 1. Fases y áreas del aprendizaje autorregulado (Cabanach, Valle, Rodríguez y 
Piñeiro, 2002; adaptado y modificado de Pintrich, 2000). 


































 Activación del 
conocimiento 
previo 
 Activación del 
conocimiento 
metacognitivo 
 Adopción de una 
orientación a meta 
 Activación del 
valor/interés de la 
tarea/tema 




 Asignación de 
esfuerzo 
 Temporalización 
 Previsión de ayuda 
 Percepción de la 
tarea 






















 Conciencia del 
esfuerzo, uso del 
tiempo, necesidad 
de ayuda 
 Supervisión del 
esfuerzo, tiempo y 
ayuda 
 Atención y 
supervisión ante 
los cambios de 
la tarea 



















ción en la 
dedicación del 
tiempo y esfuerzo 
 Persistencia o 
abandono 
 Selección y 
adaptación en la 
búsqueda de ayuda 
 Cambios y 
renegocia- 
ción de las 
tareas 













 Valoración de las 
asignaciones y 
adaptaciones en el 
empleo del tiempo, 
esfuerzo y ayudas 
 Valoración de la 
tarea 
 Valoración del 
contexto 
Modelo de intervención para la mejora de las competencias de 




Las cuatro fases del modelo representan una secuencia general pero no 
estrictamente ordenada o jerarquizada. Las fases pueden tener lugar de forma 
simultánea  y dinámica en función de los progresos del  estudiante sobre la tarea y en 
función de los cambios en las metas o los planes que pueden hacerse después de la fase 
de control o supervisión. (Pintrich, 2000). Además, la realización de ciertas tareas no 
exige que el alumno planifique, controle y evalúe estratégicamente lo qué va a hacer ya 
que su ejecución se puede llevar a cabo de forma más o menos automática en función de 
la experiencia previa de los alumnos con las mismas (Torrano y González, 2004). De 
hecho, no existe evidencia empírica de la diferenciación entre la fase de supervisión y la 
fase de  control (Pintrich, 2004), aunque sea útil de cara al análisis e investigación sobre 
la autorregulación del aprendizaje. 
 En cuanto a las áreas, la cognición, la motivación y el comportamiento, 
representan las tres áreas tradicionales del funcionamiento psicológico (Snow, Corno y 
Jackson, 1996, citado en Pintrich, 2000). La cuarta área, el contexto, representa la 
relevancia que se le da desde perspectivas social cognitivas al ambiente, ya que algunas 
tareas y características del contexto (características de las tareas, sistemas de feedback, 
tipos de evaluación…) pueden facilitar o dificultar los intentos individuales de los 
alumnos para autorregular  su  aprendizaje. No obstante, lo más importante de la 
división en fases y áreas del modelo de Pintrich, es la oportunidad que ofrece de 
analizar pormenorizadamente el proceso de autorregulación del aprendizaje a partir de 
la explicación de la relación que existe entre unas y otras y que se expone a 
continuación: 
 Área de la Cognición: representa las actividades, las tácticas y estrategias que 
los estudiantes llevan a cabo para planificar, supervisar y regular su cognición. 
 Las actividades de planificación o activación de la cognición pueden incluir el 
establecimiento de objetivos específicos o metas para el aprendizaje, la activación de 
conocimientos previos sobre la materia con la que se va a trabajar, así como la 
activación de cualquier conocimiento metacognitivo que  los estudiantes puedan tener 
sobre la tarea o ellos mismos, tanto al inicio de la actividad como en las redefiniciones 
de la misma cuando resulta oportuno (Pintrich, 2000). Por ejemplo, hacerse preguntas 
para establecer un plan adecuado en función de las metas, analizar las limitaciones 
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contextuales para establecer una planificación coherente con las posibilidades, etc. 
(Cabanach et al., 2002).  
La monitorización de la cognición es un proceso más dinámico que el anterior e 
integra actividades metacognitivas de autosupervisión, es decir, la evaluación durante el 
desarrollo de la actividad para analizar la necesidad de incorporar modificaciones en 
función de los progresos que se van observando. Por ejemplo, los juicios acerca del 
proceso de aprendizaje como considerar que se está leyendo demasiado deprisa 
(judgment of learning) o los sentimientos acerca del aprendizaje como saber que eres 
capaz de hacer algo aunque no puedas reproducirlo en ese momento (feeling of 
knowing). 
La revisión de la cognición incluye los tipos de cogniciones y metacogniciones 
que los individuos utilizan para mantener o  cambiar la planificación en relación a los 
déficits que se encuentran en el proceso anterior. Uno de los aspectos centrales del 
control de la cognición es la selección y uso de diferentes estrategias cognitivas como, 
por ejemplo, el uso de imágenes para codificar la información, técnicas nemotécnicas  
como parafrasear, resumir, subrayar, construir árboles de información o diagramas. 
Numerosos estudios han mostrado que la selección de una estrategia cognitiva 
apropiada puede tener una influencia positiva sobre el aprendizaje y rendimiento. 
Aunque el uso de estrategias es una cuestión más cognitiva que metacognitiva, la 
decisión de usarlas es un proceso metacognitivo de control, así como la decisión de 
dejar de usarlas o elegir otro tipo de estrategia.  
 La fase de reacción o reflexión de la cognición, incluye las valoraciones y 
evaluaciones de las actividades, por ejemplo,  cómo se hizo, qué estrategias se 
utilizaron, etc.,  y del alcance de las metas planteadas, así como las atribuciones 
causales de los resultados. Los estudiantes que emiten juicios cognitivos acerca de cómo 
implementaron la tarea y realizan atribuciones sobre su desempeño, suelen tener 
mejores resultados (Pintrich, 2000). 
Área de la motivación: del mismo modo que los estudiantes pueden regular su 
cognición, pueden también regular su motivación (Pintrich, 2004), es decir, cada uno de 
los componentes que la conforman: componente de expectativa (creencias de los 
estudiantes sobre su habilidad para resolver las tareas, por ejemplo, percepción de 
competencia, autoeficacia, estilo atribucional y creencias de control), componente de 
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valor (metas de los estudiantes y creencias sobre la importancia e interés de la tarea) y  
el componente afectivo (las reacciones emocionales de los estudiantes ante la tarea) 
(Pintrich y De Groot, 1990). 
 La planificación o activación de la motivación, requiere de la valoración y 
regulación por parte del alumno de creencias motivacionales relacionadas consigo 
mismo y con la tarea, como son la adopción de una orientación a la meta (fines para 
hacer la tarea), los juicios de auto-eficacia (competencia para realizar una tarea), la 
percepción de dificultad de la tarea o, como los denominan Nelson y Narens (1990),  
“Ease of Learnig Judgements” , creencias sobre el valor de la tarea (creencias acerca de 
la importancia, utilidad y relevancia de la tarea y el interés personal en la misma). En 
líneas generales, se asume que aquellos alumnos capaces de establecer una orientación a 
meta en relación a una actividad, que se sienten autoeficaces para completarla, le 
asignan un valor intrínseco la misma, se sienten menos ansiosos a la hora de enfrentarse 
a su resolución y utilizan más estrategias cognitivas y metacognitivas que fomentan la 
autorregulación del aprendizaje (Pintrich y De Groot, 1990), lo que seguramente derive 
en un mejor rendimiento académico. 
 No hay demasiada investigación acerca de la monitorización de la motivación de 
los alumnos, no obstante se entiende que de alguna forma los alumnos pueden tener 
conciencia de su propia motivación y afectos y, por tanto, regularlos en función de las 
necesidades de las tareas o las demandas del contexto (Pintrich, 2000). 
  La revisión de la motivación incluye la adopción de estrategias motivacionales y 
emocionales que los alumnos pueden poner en práctica en caso de que tras la 
monitorización de la motivación y afectos consideren que no están resultando útiles o 
adaptativos o, por el contrario, la decisión de mantenerlos en caso de efectuar una 
valoración positiva. Hay diferentes estrategias motivacionales, tanto externas como 
internas, que los estudiantes pueden utilizar para regular su motivación. Por ejemplo, 
autoinstrucciones positivas para regular el sentimiento de autoeficacia, intentar hacer la 
tarea más divertida con el fin de mantener el valor intrínseco de la misma o utilizar 
reforzadores externos con el fin de mantener la concentración. Igualmente hay 
estrategias útiles para el control de las emociones (Boekaerts y Niemivirta, 2000), los 
sentimientos negativos o la ansiedad como, por ejemplo, los autodiálogos dirigidos 
(González-Pumariega, Núñez, Cabanach y Valle, 2008).  Hay estrategias de especial 
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relevancia por el interés que han despertado en los últimos tiempos en la comunidad 
educativa, ya que sin ser adaptativas en un sentido puramente académico, son útiles para 
los estudiantes en cuanto a que favorecen la protección de su autovalía personal y en 
muchas ocasiones son incompatibles con un adecuado desempeño académico. En 
algunos casos, los estudiantes utilizan estrategias de “autoafirmación”, es decir, 
disminuyen el valor de la tarea para proteger su propia valía personal, especialmente si 
han hecho mal la tarea (García y Pintrich, 1994).  El “self-handicapping” se caracteriza 
por la retirada o reducción deliberada de los esfuerzos en situaciones de fracaso 
potencial (Bembenutty, 2011; Rodríguez, Cabanach, Valle, Núñez y González-Pienda, 
2004), como la involucración en circunstancias que de mano son incompatibles con la 
aplicación de esfuerzos necesarios o dejarlo para el último momento, también llamado 
“procrastinación”. El “pesimismo defensivo” implica un sostenimiento poco realista de 
expectativas antes de abordar las tareas de logro (bajas expectativas) (Valle et al., 2007), 
incluso habiendo tenido experiencias pasadas de éxitos,  para así plantearse metas más 
fáciles de lograr o abordar con menos ansiedad tareas nuevas. 
 En la fase de reflexión o valoración de la motivación, una vez realizadas las 
tareas, los estudiantes tienen reacciones emocionales (están contentos con la tarea  o 
tristes con ella). Es decir, se produce una reacción emocional ante el resultado 
alcanzado y una reflexión sobre las razones del mismo, que finalmente lleva tras de sí 
una atribución de las causas que le han llevado a la obtención de dichos resultados. 
Estas reflexiones, reacciones y atribuciones favorecerán el tipo o nivel de autoeficacia y 
las expectativas  del sujeto ante  sucesos futuros. 
 Área del comportamiento: los esfuerzos que hace la persona por controlar su 
propio comportamiento.  
 Durante la planificación de la conducta en el ámbito académico, la planificación 
del tiempo y el esfuerzo o la previsión de necesitar buscar ayuda son ejemplos de 
actividades que forman parte del control de la conducta (Pintrich, 2004). También forma 
parte de la planificación del comportamiento la observación de la propia conducta que 
puede proporcionar información útil para situaciones de aprendizaje futuras. 
 La monitorización de la conducta requiere que los estudiantes controlen la 
planificación de la tarea, el nivel de esfuerzo empleado, el tiempo dedicado y las ayudas 
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recibidas, para analizar si están siendo útiles o  si por el contrario la situación requiere 
de modificaciones. 
 La revisión del comportamiento implica por parte del estudiante la realización de 
los ajustes necesarios para lograr resolver la tarea óptimamente. Es decir, dedicar más 
tiempo del planificado al estudio, buscar ayuda de personas más formadas, servirse de 
registros para monitorizar más ajustadamente su conducta, cambiar el contexto de 
estudio, etc. 
 La reacción y reflexión del comportamiento es un proceso más bien cognoscitivo 
y, por tanto, no es posible que haya reflexión conductual per se, pero las cogniciones 
que un individuo tenga acerca de la conducta sí que pueden ser clasificadas en este 
apartado (Pintrich, 2000). Así pues, los estudiantes pueden reflexionar acerca de las 
conductas que han llevado a cabo durante el proceso de aprendizaje para determinar su 
mantenimiento o modificación en el futuro.  
 Área del contexto: este área incluye los intentos que realizan los alumnos 
autorregulados por monitorizar, controlar y regular el contexto de la tarea (Pintrich, 
2000). Normalmente la regulación del contexto suele ser más complicada que la 
regulación de la cognición, motivación o conducta, porque en muchas ocasiones no es 
fácilmente manipulable por el sujeto (Pitrich, 2004). 
 La planificación o regulación contextual incluye las percepciones individuales 
de la tarea y del contexto. En realidad las percepciones son realmente cogniciones, pero 
el foco de interés de esas percepciones es externo, centrado en la tarea o en el contexto 
(por ejemplo, el aula). Estas percepciones pueden referirse a la naturaleza de la tarea 
como, por ejemplo, el formato para cumplimentarla y el conocimiento sobre las 
puntuaciones o pueden ser puramente contextuales como las normas generales en el 
aula.  
 La monitorización del contexto se realiza con la intención de tomar conciencia y 
monitorizar las reglas de funcionamiento del aula, los requerimientos de las tareas, la 
conducta del profesor, ya que eso permite a los alumnos reconocer las oportunidades y 
limitaciones que pueden estar funcionando en el contexto de aprendizaje y así poder 
ajustar sus estrategias y conductas de acuerdo con ellas. 
 Aunque el control del contexto es en ocasiones complicado pues no depende 
directamente del alumno, en muchas situaciones sí es posible que los estudiantes revisen 
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tanto la actividad como el ambiente y, por tanto, puedan ajustarse a las necesidades que 
se les plantean. Por ejemplo, intentar consensuar la forma de entrega de una tarea o la 
forma de evaluación o cambiar de sitio de estudio si hay demasiado ruido. Normalmente 
en las instituciones más tradicionales o con el alumnado de cursos inferiores el control 
del contexto por parte de los estudiantes es menor ya que la educación suele ser mucho 
más estructurada y dependiente del profesorado. 
 Por último, la reflexión o reacción del contexto lleva tras de sí la evaluación 
general de la tarea y del ambiente que facilita información al estudiante que le ayudará a 
guiarse en futuras situaciones similares.  
 
3.3.2. Zimmerman: Modelo Social Cognitivo de Autorregulación. 
 
Zimmerman (1989, p. 1) considera que los estudiantes son autorregulados en la 
medida en que  “son metacognitiva, motivacional y conductualmente participantes 
activos en su propio proceso de aprendizaje”. Desde esta perspectiva, se entiende el 
aprendizaje autorregulado como una actividad que los estudiantes realizan de un modo 
proactivo más que un acontecimiento pasivo que ocurre cuando reaccionan a las 
experiencias de enseñanza (Zimmerman, Kitsantas y Campillo, 2005). Basa su modelo 
de aprendizaje autorregulado también en la Teoría Social Cognitiva de Bandura 
(Bandura, 1986, citado en Zimmerman, 1989) y define la autorregulación del 
aprendizaje como los pensamientos, sentimientos y acciones auto-generadas que son 
planeadas y cíclicamente adaptadas para el logro de las metas personales (Zimmerman, 
1989).  
Los primeros puntos de vista identificaban el aprendizaje académico como un 
rasgo de personalidad o una capacidad, sin embargo, esta visión ha sido subplantada por 
concepciones multidimensionales del aprendizaje y de la autorregulación que no son 
fijas, sino que dependen del contexto, de la motivación  y de los procesos que se utilizan 
para tener éxito en la escuela. Estos procesos de autorregulación del aprendizaje 
dependen del alumno, quien en todo momento tiene la posibilidad de “elegir” al menos 
un aspecto de todos los que rodean a la situación de aprendizaje (de no ser así toda 
conducta de aprendizaje estaría controlada externamente). Estas posibilidades, 
condicioens del aprendizaje, son  planteadas por Zimmerman (1998b) como 
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interrogantes cuyas respuestas darán cuenta de un aprendizaje autodirigido (ver Tabla 
2). 











¿Por qué? Motivo Elegir participar Automotivado Establecimiento de 
objetivos y autoeficacia 
¿Cómo? Método Elegir método Planificado o 
rutinario 
Estrategias de la tarea, 
imágenes mentales y 
autoinstrucciones 




Control del tiempo 
¿Qué? Conducta Elegir resultado de 
conducta 
Autoconciencia  




¿Dónde? Entorno físico Elegir disposición Sensible al 




¿Con quién? Social Elegir compañero, 




Búsqueda de ayuda 
 
 La columna de la izquierda, condiciones del aprendizaje, se representa a través 
de una serie  de preguntas importantes sobre el aprendizaje. La segunda, muestra las 
características personales y ambientales que atañen a la autorregulación (por qué = 
motivos del estudiante; el qué = conducta). La tercera muestra las posibilidades de 
elección de que disponen los alumnos y es fundamental para determinar el grado de 
autorregulación del alumno en función de la situación de aprendizaje (hay un buen 
grado de posibilidad de autorregulación por parte del alumno si el estuiante puede elegir 
en todas las áreas y nulo si la respuesta a todas o casi todas las preguntas es “no”).  Las 
dos últimas columnas representan los atributos y subprocesos importantes que 
participan en cada dimensión de la autorregulación (Schunk, 1997).                                        
La autorregulación del aprendizaje implica el uso selectivo de determinados 
procesos que adapta cada persona ante cada tarea como, por ejemplo, el establecimiento 
de objetivos, selección de estrategias, seguimiento del uso de esas estrategias, 
reestructuración del contexto para ajustarlo a la consecución de las metas, gestión del 
tiempo, autoevaluación del método empleado, atribución de causalidad de los 
resultados, etc. (Zimmerman, 2002a). Tanto las estrategias cognitivas de 
autorregulación del aprendizaje definidas por Zimmerman (1989, p. 2) como “las 
acciones y procesos  dirigidos a la adquisición de información o habilidades que 
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implican la actividad, propósito y percepciones de la instrumentalidad por parte de los 
alumnos”, como el establecimiento de metas, la automonitorización  o la atribución de 
causalidad de los resultados, etc., son subprocesos que conforman el proceso cíclico de 
la autorregulación del aprendizaje, que se divide en tres fases : fase previa, fase 
realización o control volitivo y fase de autorreflexión. A continuación se presenta una 
revisión general de cada una de las fases así como de los procesos de cada una de ellas 
(ver Figura 2). 
 
 
Figura 2. Fases y subprocesos del aprendizaje autorregulado (Zimmerman, 2000a) 
  
 Fase previa: la fase previa abarca los procesos que preceden a la tarea, que en 
este caso son dos, el análisis de la tarea y las creencias motivacionales. 
-Análisis de la tarea: consiste en el analisis por parte del alumno de la situación 
de aprendizaje para así fijarse objetivos o metas sobre las actividades académicas y 
planificar el tipo de estrategia o estrategias adecuadas para alcanzar esas metas. Como el 
modelo de Zimmerman entiende el aprendizaje autorregulado como un proceso cíclico, 
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esta fase no sucede únicamente al inicio de una actividad, sino que ese análisis de la 
tarea puede tener lugar también al evaluar el alumno la situación de aprendizaje una vez 
se está ejecutando. Esta fase es la que predice los esfuerzos por aprender del alumno y 
por tanto marca el ritmo y el nivel de aprendizaje del mismo. 
El establecimiento de metas u objetivos concreta la intención de los alumnos 
para conseguir determinados resultados de aprendizaje (Locke y Latham, 1990). Hay 
evidencia de la mejora del éxito académico de los alumnos que se marcan objetivos 
próximos a las tareas,  tales como memorizar una lista de palabras para realizar una 
prueba de ortografía (Zimmerman, 2002a) o subdividir los contenidos a estudiar en un 
determinado tiempo (Núñez, Solano, González-Pienda y Rosário, 2006). 
Los estudiantes necesitan de métodos apropiados para solventar las tareas. Para 
ello deben seleccionar y emplear estrategias en función de cada situación de 
aprendizaje, para que sean ajustadas a las demandas de cada actividad en concreto. Con 
la planificación estratégica eligen las estrategias más adecuadas para lograr las metas u 
objetivos de aprendizaje planteados. Zimmerman y Martínez-Pons (1986) reflejaron que 
los estudiantes pueden utilizar diferentes estrategias de aprendizaje, que se relacionan 
con el rendimiento en las tarea,  agrupando las estrategias de autorregulación en 14 
categorías: autoevaluación, organización y transformación, planificación y formulación de 
metas, búsqueda de información, supervisión y toma de registros, estructuración del 
ambiente, autoconsecuencias, repaso y memorización,  pedir ayuda a los compañeros, 
profesores y padres, revisión de exámenes, apuntes y textos (Nota, Soresi y Zimmerman, 
2004; Zimmerman et al., 2005). 
-Creencias motivacionales: tanto  el análisis de la tarea como la planificación 
estratégica se ven influidas por las creencias personales sobre la autoeficacia, el 
establecimiento de objetivos, el valor atribuido por el alumno a la tarea o la orientación 
a meta (Rosário, 2004a). 
La autoeficacia alude a las propias creencias sobre la capacidad para aprender o 
rendir efectivamente ante las tareas académicas (Nota et al., 2004). Zimmerman 
(2000b), expone que las creencias de autoeficacia juegan un papel muy importante en la 
motivación académica y autorregulación del aprendizaje ya que se relacionan con la 
motivación intrínseca, metas académicas orientadas al aprendizaje y mayores 
expectativas sobre los resultados. Los alumnos autoeficaces se comprometen con tareas 
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más difíciles, se esfuerzan más mostrando más persistencia, monitorizan más 
insistentemente su proceso de aprendizaje, tienen menos reacciones emocionales de 
ansiedad, etc., lo que termina por reflejarse en un mejor rendimiento académico 
(Zimmerman y Schunk, 2008). Por el contrario, una baja percepción de autoeficacia 
socava en los alumnos el interés por esforzarse en la resolución de las tareas (Butler, 
2002). 
 Las expectativas sobre los resultados se refieren a los fines o resultados que se 
conseguirán una vez se haya finalizado el proceso de aprendizaje (por ejemplo, que 
posibilidades laborales ofrece realizar determinados aprendizajes).  
El interés o valor intrínseco de la tarea es el valor que le da el alumno a la 
actividad en sí misma.  
La orientación a meta se relaciona con objetivo general que persigue el alumno 
con la realización de las actividades académicas, es decir, aprender, sobresalir ante los 
demás, obtener recompensas, etc.  
 Fase de realización o control volitivo: esta fase se refiere a los procesos que 
ocurren durante el aprendizaje, que afectan a la atención, a la acción, la concentración 
en la tarea  y la monitorización para lograr el alcance de los objetivos (Zimmerman, 
2000a). 
 -Autocontrol: el autocontrol ayuda al estudiante a focalizar su atención en la 
tarea y optimizar sus esfuerzos con la implementación  de los métodos o estrategias 
seleccionados durante la fase de previa (Zimmerman, 2002a). De entre los principales 
subprocesos de autocontrol estudiados se destacan las autoinstrucciones, las imágenes 
mentales, la focalización de la atención y las estrategias para la realización de la tarea. 
 Las autoinstrucciones son las verbalizaciones, abiertas o encubiertas, sobre los 
pasos a emprender durante el desempeño de las tareas académicas que favorecen el 
aprendizaje de los estudiantes. 
 La formación de imágenes mentales son técnicas que se utilizan para optimizar 
el recuerdo y el aprendizaje. 
 La focalización de la atención es una estrategia de autocontrol para centrarse en 
la tarea y obviar distractores, internos o externos, que pueden dificultar el logro de los 
objetivos. 
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 Las estrategias de la tarea, como por ejemplo la toma de apuntes, preparación 
de exámenes o resolución de problemas, favorecen el aprendizaje y el rendimiento 
descomponiendo la actividad en sus partes esenciales y reorganizando esas partes 
significativamente (Zimmerman, 2000a) en función de las necesidades que surgen a lo 
largo de la realización de la tarea. 
 -Autoobservación: se refiere a la observación del alumno de sus propios 
procesos de ejecución, las condiciones que rodean la realización de la tarea y los efectos 
o resultados que se están obteniendo. 
 Los autorregistros  son  una actividad común de la auto-observación que puede 
favorecer la proximidad de la información, la exactitud y la utilidad del feedback. Es 
decir, recordar situaciones concretas y las estrategias empleadas puede favorecer que el 
alumno responda con mayor rapidez y de forma efectiva a tareas similares cuando se 
tenga que enfrentar a ellas en el futuro. 
 La autoexperimentación supone la comprobación de las hipótesis que se plantea 
el estudiante acerca de la efectividad de su proceso de estudio, las estrategias 
empleadas, el tiempo o lugar de estudio, etc., para testar su validez y así poder realizar 
modificaciones necesarias en situaciones futuras similares. 
 Fase de autorreflexión o reacción: supone la evaluación del proceso de 
aprendizaje por parte del alumno, la atribución causal de los resultados que se derivan 
del mismo en función de las metas u objetivos planteados, y las reacciones del 
estudiante en función del análisis realizado. Hay dos procesos  de autorreflexión que 
Zimmerman (2000a) destaca en su modelo, los juicios personales y la reacción o 
autorreacción. 
 -Juicios personales: implican la autoevaluación y las atribuciones causales por 
parte del estudiante. 
 La autoevaluación supone la evaluación de los resultados en función del criterio 
que el alumno haya establecido para analizar los éxitos o los fracasos, por ejemplo 
anteriores resultados o los de los compañeros (Zimmerman, 1990). 
 Las atribuciones causales suponen las causas a las que el alumno atribuye sus 
éxitos o fracaso. Los alumnos autorreguladores afrontan sus logros como consecuencia 
de su esfuerzo, atribuyendo, por ejemplo, un determinado fracaso a causas modificables, 
como el poco tiempo dedicado o a una mala organización del material, es decir, a 
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factores controlables por el propio alumno. Sin embargo, los alumnos que no 
autorregulan su aprendizaje, atribuyen sus éxitos o fracasos a factores externos como, 
por ejemplo, suerte,  una capacidad limitada o un profesor incompetente, es decir, a 
factores incontrolables que disminuyen la actividad del alumno a la hora de analizar las 
estrategias utilizadas. 
 -Reacciones o autorreacciones: tanto las atribuciones causales como los juicios 
personales se relacionan con las reacciones emocionales que experimenta el alumno 
sobre sus sentimientos de satisfacción personal y su adaptación a las tareas de 
aprendizaje (Solano-Pizarro, 2006). 
Una forma de autorreacción sería la autosatisfacción y afecto positivo en 
relación al propio funcionamiento. El aumento de la autosatisfacción mejora la 
motivación, mientras que la disminución puede socavar los esfuerzos por aprender 
(Schunk, 2001, citado en Zimmerman, 2002a). 
Por otro lado, esas reacciones también asumen la forma de respuestas 
adaptativas o desadaptativas del aprendizaje. Las primeras se refieren a los esfuerzos 
para proteger la propia imagen evitando la exposición a las actividades de aprendizaje y 
evitando su realización (ej. faltando a los exámenes). Por el contrario, las reacciones 
adaptativas se refieren a los ajustes relacionados con el incremento de la efectividad de 
los métodos de aprendizaje, alterando o simplemente modificando una estrategia de 
aprendizaje que no esté ayudando a alcanzar los objetivos establecidos (Pintrich y 
Schunk, 2002). 
Finalmente, la perspectiva cíclica de la autorregulación propia de este modelo, 
implica que para completar el ciclo de las fases del proceso de autorregulación, las auto-
reacciones influyen en la fase previa, promoviendo creencias positivas o negativas 
acerca de sí mismo como estudiante, sobre su percepción de auto-eficacia, sobre la 
orientación de los objetivos de aprendizaje y sobre el interés en las tareas escolares. En 
síntesis, la fase previa de la autorregulación prepara al alumno para la fase de control 
volitivo; esta, por su parte, afecta a los procesos utilizados en la fase de autoreflexión, 
que interaccionan con la fase previa siguiente. Por tanto se puede afirmar que las fases 
tienden a crear un movimiento en el sentido de facilitar o dificultar las siguientes fases 
del ciclo (Zimmerman, 2002a).  
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 Teniendo en cuenta las fases de la autorregulación del aprendizaje de 
Zimmerman, se entiende que los alumnos autorregulan más o menos su aprendizaje en 
función de los procesos mencionados, pudiendo identificarse las diferencias entre los 
estudiantes que se autorregulan ante el estudio y los que no, tal como se muestra en la 
Tabla 3.  
 
Tabla 3. Subprocesos de autorregulación de alumnos expertos e inexpertos (Rosário, 
2004, adaptado de Zimmerman, 1998a). 
Fases Alumnos autorreguladores inexpertos Alumnos autorreguladores expertos 
Fase previa 1. Objetivos inespecíficos y lejanos. 
2. Metas orientadas al rendimiento 
escolar. 
3. Bajo sentimiento de autoeficacia. 
4. Desinterés 
 
1. Objetivos específicos y 
jerarquizados. 
2. Metas orientadas al aprendizaje. 
3. Alto sentimiento de autoeficacia. 
4. Interés intrínseco. 
Fase de realización o 
control volitivo 
1. Plan de trabajo difuso. 
2.Ausencia de estrategias 
3. Automonitorización aleatoria. 
1. Plan de trabajo centrado en la tarea. 
2.Autoinstrucciones/imágenes 
mentales 
3. Automonitorización de los procesos. 
 
Fase de autorreacción 1.Baja autoevaluación 
2. Atribuciones relacionadas con la 
capacidad. 
3.Autorreacciones negativas y  
 
desadaptativas 
1. Autoevaluación de las tareas. 
2. Atribuciones relacionadas con las 
estrategias. 
3.Autorreacciones positivas y 
adaptativas 
 
Tanto el modelo de Zimmerman (1989), como el de Pintrich  (2000) presentan  
aspectos muy similares. Comparten antecedentes teóricos de la Teoría Social Cognitiva 
de Bandura (Bandura, 2001); definen de forma muy similar el aprendizaje autorregulado 
asumiendo en ambos casos que se producen diferentes fases en el proceso y que éstas 
son dinámicas y no están estrictamente jerarquizadas; abordan variables similares en 
cada uno de sus modelos analizando tanto aspectos cognitivos como motivacionales, 
comportamentales y contextuales, aunque Pintrich (2000) hace más hincapié en estas 
variables, dividiendo el proceso de autorregulación del aprendizaje, además de en fases, 
en áreas cognitiva, motivacional, comportamental y contextual; ambos modelos están 
fuertemente apoyados por múltiples investigaciones empíricas, aunque, gran parte de la 
investigación e intervención se ha centrado en el estudio de los aspectos cognitivos y 
metacognitivos, en concreto, en las estrategias de aprendizaje, y en aspectos 
motivacionales, que se han utilizado como predictores del aprendizaje autorregulado, 
del rendimiento y del éxito académico. 
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4. Aspectos motivacionales, cognitivos, metacognitivos y 
comportamentales relacionados con el aprendizaje autorregulado. 
¿Qué evaluar y entrenar? 
 
4.1. Aspectos motivacionales del aprendizaje autorregulado. 
 
La motivación académica se considera como un “conjunto de procesos 
implicados en la activación, dirección y persistencia de la conducta” (Valle, Núñez, 
Rodríguez et al.,  2008, p.118). Es un fenómeno psicológico complejo y 
multideterminado y, por eso, más que hablar de motivación deberíamos referirnos mejor 
a las dimensiones motivacionales  (Barca, Porto, Santorum y Barca, 2009). 
Pintrich y De Groot (1990), basándose en el modelo de “expectativa-valor” de 
Eccles (Eccles, 1983, citado en Pintrich y De Groot, 1990), reflejan la existencia de tres 
componentes motivacionales: el componente de “expectativa”, que incluye las creencias 
de los estudiantes sobre su habilidad para realizar una tarea, es decir, creencias de 
autoeficacia; el componente de “valor” que incluye las creencias sobre el valor o la 
importancia de la tarea y las metas académicas; y el componente “afectivo” que incluye 
las reacciones emocionales tras  la realización de la tarea.  
 
4.1.1 .Componente de expectativa. 
  
 El componente de expectativa, representa las creencias que tiene el alumno 
sobre sí mismo y sobre su capacidad o habilidad para resolver las tareas académicas 
exitosamente. En los últimos años, la autoeficacia se ha convertido en un factor 
predictivo altamente eficaz de la motivación de los alumnos, su aprendizaje, el uso de 
estrategias de autorregulación del aprendizaje  y su rendimiento académico (Greene y 
Azevedo, 2007). Bandura (1997) define la percepción de autoeficacia como los juicios 
personales de las propias capacidades para organizar y ejecutar acciones para alcanzar 
los objetivos planteados, en función de un criterio personal, no de la comparación con 
otros, y referidos al funcionamiento futuro, antes de que las tareas sean llevadas a cabo. 
Las creencias de autoeficacia llevan al estudiante a actuar de una manera concreta ante 
el proceso de aprendizaje y, por tanto, influyen en sus resultados académicos (Fathi y 
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Mourad, 2010). En el sentido de que los alumnos que creen que son capaces de realizar 
una determinada tarea, probablemente intentarán trabajar, buscar medios y recursos para 
resolverla. Sin embargo, los alumnos que no se creen capaces, es posible que tiendan a 
inhibirse, persistiendo menos en la resolución de la actividad. 
 En relación a la autorregulación del aprendizaje, la autoeficacia desempeña un 
papel muy importante, ya que hace referencia a las creencias sobre el empleo de 
procesos de aprendizaje autorregulado, tales como el establecimiento de metas, uso de 
estrategias, autoevaluación, autorreacciones (Fida et al, 2010; Zimmerman, 2000b; 
Zimmerman et al., 2005). Pintrich y De Groot (1990) mostraron como la autoeficacia 
estaba relacionada positivamente con el uso de estrategias autorregulatorias, es decir, 
con el uso de estrategias cognitivas y metacognitivas, y Bouffard-Bouchard y Larivee 
(1991) con una automonitorización más eficaz, con mejor control del tiempo de estudio 
y mayor persistencia. Las creencias de autoeficacia de los estudiantes son sensibles a la 
enseñanza y juegan un papel importante en el desarrollo de las competencias 
académicas (Zimmerman, 2000b), por lo que la intervención en el ámbito educativo 
debería tener siempre presente el trabajo sobre esta variable, ya que supone un 
importante punto de partida para organizar y poner en práctica las actuaciones 
necesarias para lograr las metas de aprendizaje (Zimmerman, 2000a), mejorando los 
métodos de aprender a aprender, procesos autorregulatorios  y el rendimiento académico 
(Zimmerman, 2000b). 
 
4.1.2. Componente de valor 
 
 El componente de valor de la motivación hace referencia a los propósitos o 
razones que un estudiante tiene para implicarse, o no, en una actividad o en la 
realización de una tarea específica. Este componente representaría el por qué y para qué 
el estudiante se involucra en las actividades de estudio, componentes que se van 
diferenciando a medida que los estudiantes avanzan de curso, sobretodo, en la 
adolescencia (Wigfield y Eccles, 2002). La respuesta al “por qué”,  podemos 
encontrarla en la utilidad que tiene la actividad para el estudiante y la respuesta al  “para 
qué”,  en las metas académicas que persigue. 
Tesis doctoral | Estrella Fernández 
 45 
La utilidad percibida de las actividades, puede favorecer que los estudiantes se 
impliquen en el aprendizaje, no tanto por el interés en las tareas en sí mismas, sino 
porque puedan serles beneficiosas en el futuro. La utilidad que asignan los estudiantes a 
las tareas es la forma en que la tarea se relaciona con las metas futuras, definiéndose a 
través de ellas, la implicación por parte del estudiante en el proceso de aprendizaje.  
 En cuanto a las metas académicas, en las últimas décadas, ha cobrado un 
especial interés la noción de que éstas, organizan y regulan el comportamiento del 
alumno de cara a la consecución de un determinado logro, “estrechamente relacionado 
con el tipo de motivación definido por la clase de meta que se pretende conseguir” 
(Valle, Núñez et al., 2009). 
 Desde los trabajos pioneros del enfoque bidimensional hasta la actualidad, la 
teoría de las metas académicas ha sufrido modificaciones (Valle, Rodríguez et al., 
2009a). Entre los enfoques más representativos, está el enfoque bidimensional de 
Dweck, (1986), centrado en el análisis de la diferencia entre metas de aprendizaje 
(relacionadas con el dominio y disfrute de la actividad)  y metas de rendimiento  
(relacionadas con  dar o mantener una imagen, alcanzar un resultado o mostrar la 
capacidad de uno mismo).  Elliot y Church  (1997)  plantearon  un marco más amplio, 
tridimensional, de las metas académicas, diferenciando dos tendencias dentro de las 
metas de rendimiento,  unas de aproximación al rendimiento (centradas en demostrar la 
capacidad ante los otros) y otras de evitación del rendimiento (centradas en evitar 
mostrar la incompetencia ante los otros) y las  metas orientadas al aprendizaje 
(centradas en el desarrollo de la competencia y el dominio de la tarea). Posteriormente, 
autores como por ejemplo  Pintrich (2000),  ampliaron el enfoque tridimensional 
considerando también  las tendencias de aproximación y evitación en relación a las 
metas orientadas al  aprendizaje  y no solo en las orientadas al rendimiento.  
Desde cualquier perspectiva, las metas orientadas al aprendizaje, implican la 
búsqueda por parte del estudiante del desarrollo y mejora de su capacidad, por lo que los 
alumnos con este tipo de metas suelen interesarse por aprender, trabajando 
profundamente en la materia, persisten en resolver las tareas y dedican el esfuerzo 
necesario para lograrlo (Valle, Rodríguez et al, 2009a). Mientras que las metas de 
rendimiento reflejan, más que el deseo del alumno por aprender, el hecho de demostrar 
a los demás su competencia a través de la obtención de valoraciones positivas y la 
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evitación de juicios negativos sobre sus niveles de capacidad (Rodríguez et al., 2001). 
Autores como  Pintrich (1991) consideraron las metas orientadas al rendimiento y las 
metas orientadas al aprendizaje como excluyentes unas de otras. Sin embargo, 
diferentes investigaciones han puesto de manifiesto, no sólo que en los estudiantes 
pueden coexistir diferentes tipos de metas, sino que  los estudiantes pueden perseguir 
metas de aprendizaje y de rendimiento al mismo tiempo, utilizando unas u otras en 
función de sus características personales, de la tarea y/o de variables situacionales y 
contextuales (Valle, Núñez et al., 2009).  
Actualmente el constructo metas académicas se utiliza desde una óptica 
multidimensional. Desde  hace algunos años se tienen en cuenta un espectro más amplio 
de motivos, como la obtención de recompensas o evitación de castigos (Valle, Núñez et 
al., 2009), así como metas relacionadas con motivos más sociales, tales como las 
búsqueda de afiliación, aceptación, respeto o valoración social y, en general, la 
preocupación social (Meece y Holt, 1993, citado en Valle, Núñez, Cabanach et al., 
2008). Además, es posible que un buen número de estudiantes se impliquen en 
actividades, sin estar interesados intrínsecamente, si éstas son importantes para lograr 
objetivos que para ellos sí tienen valor, como por ejemplo, alcanzar buenas notas o 
conseguir un buen trabajo en el futuro (Valle et al., 2006). 
En relación con la autorregulación, el establecimiento de metas es un aspecto 
fundamental que constituye un punto de unión entre lo motivacional y lo cognitivo, ya 
que representan una orientación general del estudiante acerca de la tarea, influyendo en 
la realización  de la misma y en la autoevaluación del sujeto acerca de su ejecución. 
Representan “qué” quieren conseguir los estudiantes a través del proceso de 
aprendizaje, “por qué” quieren conseguirlo e influyen, por tanto, en “cómo” lograrlo 
(Meece, 1994). Las metas académicas, sobre todo las metas orientadas al aprendizaje, se 
han relacionado en etapas anteriores a la universidad con la elección de estrategias 
cognitivas y metacognitivas de aprendizaje profundo, la implicación en el proceso de 
estudio, el esfuerzo dedicado a las actividades académicas o la persistencia en la 
realización de las tareas (Middleton y Midgley, 1997; Pintrich, 2000; Rosário, Núñez et 
al., 2005; Wolters, 2004), con la autorregulación del aprendizaje (Pintrich y De Groot, 
1990; Valle et al., 2006; Valle, Núñez et al., 2009) y, por tanto, con un mayor 
rendimiento académico (Valle, Núñez, Cabanach et al., 2008). 
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4.1.3. Componente afectivo. 
 
Este componente  hace referencia a la variedad de estados afectivos que la tarea 
puede provocar en el estudiante. Las reacciones afectivas consideradas como más 
relevantes para la motivación son el enfado, el orgullo, la culpabilidad, la vergüenza, la 
ansiedad y el estrés. Estas emociones pueden gestarse durante la realización de la tarea 
o pueden ser el resultado de las interacciones en los contextos sociales, específicamente, 
en el aula (Pekrum, 1992). 
 
4.2. Aspectos cognitivos y metacognitivos del aprendizaje autorregulado. 
 
Las estrategias de aprendizaje pueden ser definidas como  “las actividades u 
operaciones mentales que el estudiante puede llevar a cabo para facilitar y mejorar su 
tarea, cualquiera que sea el ámbito o contenido del aprendizaje”  (Beltrán, 1993, 1996). 
Dada la importancia de este constructo y la multitud de definiciones que se pueden 
encontrar en torno a este concepto, se presenta en la Tabla 4 un resumen de las más 
relevantes. Parece que todas ellas coinciden en destacar que las estrategias de 
aprendizaje son mecanismos, conductas, procesos, operaciones, etc., cuya finalidad se 
ciñe a realizar un uso eficaz de la información.  
 
Tabla 4.  Definiciones de estrategias de aprendizaje (Cuevas, Cabanach, Fernández y 
Valle, 1998). 
Autores Definición de estrategias de aprendizaje 
Weinstein y 
Mayer (1986) 
Conductas y pensamientos que un aprendiz utiliza durante el aprendizaje con la 




Secuencias integradas de procedimientos o actividades que se eligen con el propósito de 





Conjunto de actividades mentales empleadas por el sujeto en una situación particular de 





Actividades u operaciones mentales empleadas para facilitar la adquisición de 
conocimiento. Hay dos características esenciales de la estrategias a señalar: que sean 





Procesos de toma de decisiones (conscientes e intencionales) en los cuales el alumno 
elige y recupera, de manera coordinada, los conocimientos que necesita para 
cumplimentar una determinada demanda u objetivo, dependiendo de las características 
de la situación educativa en que se produce la acción. 
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Al igual que existen numerosas definiciones de las estrategias de aprendizaje, 
también existen numerosas clasificaciones, aunque aquí vamos a tener en cuenta la de 
Weinstein y Mayer (1986), quienes diferencian tres grupos de estrategias de 
aprendizaje. Las estrategias de control de recursos, las estrategias cognitivas y las 
estrategias metacognitivas.  
Las estrategias de control de recursos incluyen el manejo del tiempo de estudio 
y del ambiente como, por ejemplo, horarios, la intensidad de la luz en el lugar de 
estudio, el ruido, etc. 
En términos generales se pueden considerar cuatro tipos de estrategias 
cognitivas; selección, repetición, organización y elaboración que se aplican tanto a 
tareas simples como complejas (Cabanach et al., 2002). Las estrategias de selección son 
herramientas que permiten al estudiante separar y sintetizar la información relevante del 
material con el que trabaja, como por ejemplo, el subrayado, el resumen, etc. Las 
estrategias de repetición son técnicas orientadas a la retención de la información a través 
de la repetición constante del mismo material para memorizarlo. Las estrategias de 
organización permiten al alumno estructurar el material de estudio, por ejemplo, a través 
de clasificaciones, esquemas, mapas de la información, etc. Y las estrategias de 
elaboración se utilizan para relacionar el material recién adquirido y el conocimiento ya 
existente en la estructura cognitiva del aprendiz, por ejemplo, crear analogías o poner 
ejemplos propios, explicar a otro el contenido, etc. 
Las estrategias metacognitivas son el conjunto de acciones orientadas a conocer 
las propias operaciones  y procesos mentales y a regular el proceso de aprendizaje. Las 
estrategias de planificación, monitorización y evaluación del proceso de aprendizaje, 
son estrategias metacognitivas de las que se vale el alumno para regular sus procesos 
cognitivos durante el estudio y requieren consciencia y conocimiento de las variables 
relacionadas con la persona, las tareas y las estrategias. Conocimiento de la persona en 
el sentido de conocimiento de sus habilidades y limitaciones. Conocimiento sobre el 
tipo de tarea a desarrollar y el objetivo de la misma. Y conocimiento de las estrategias, 
es decir, de los mecanismos a seguir para resolver las tareas. 
Muchas de las intervenciones llevadas a cabo en las aulas españolas han estado 
orientadas a la enseñanza por parte de los profesores y aprendizaje por parte de los 
alumnos de estrategias cognitivas, a través, en la mayoría de las ocasiones, de los bien 
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conocidos manuales de “técnicas de estudio”. Sin embargo, este tipo de intervenciones 
se centran exclusivamente en un punto del aprendizaje, aunque importante, sin tener en 
cuenta que el estudio es una actividad autorregulada y que el conocimiento de las 
estrategias cognitivas de aprendizaje y su uso, sin estar vinculado a un proceso de 
control  por parte del estudiante, es insuficiente. Por tanto, las intervenciones, en la 
actualidad y en el futuro deberían estar orientadas a formar a los alumnos en el dominio 
de tres tipos de conocimientos acerca de las estrategias de aprendizaje: declarativo 
(conocimiento de las diferentes estrategias), procedimental (conocimiento de cómo 
utilizar las estrategias) y condicional (cómo y dónde utilizarlas) (Martínez-Vicente y De 
la Fuente-Arias, 2010; Simpson, Hynd, Nist y Burrel, 1997). Sin olvidar, por supuesto, 
que en el aprendizaje autorregulado intervienen otros condicionantes como la 
motivación y el contexto de aprendizaje. 
 
4.3. Aspectos comportamentales del aprendizaje autorregulado. 
 
Evidentemente, la autorregulación del aprendizaje también afecta y se ve afectada 
por variables comportamentales. Una de las más utilizadas para determinar el nivel de 
implicación del alumno ha sido la cantidad de tiempo dedicado al estudio. En general, 
se suele utilizar esta variable como un indicador de mayor o menor éxito académico, 
encontrando evidencia empírica de una relación significativa y positiva entre tiempo 
dedicado a las tareas académicas y el rendimiento (ej., De la Barrera, Donolo y 
Rinaudo, 2008). Sin embargo, Trautwein et al. (2009) indican que el hallazgo de una 
relación positiva entre tiempo dedicado a las tareas académicas y el rendimiento 
académico, obtenida en algunos de los estudios realizados, puede ser atribuible a otras 
razones más que al tiempo en sí mismo. Teniendo esto en cuenta, es muy posible que el 
tiempo de estudio sea una condición necesaria, pero no suficiente (Ramdass y 
Zimmerman, 2011), en cuanto a que la forma de gestionar ese tiempo se relacionará con 
un aprovechamiento más o menos eficaz del mismo. Una de las formas eficaces de sacar 
el máximo rendimiento a las horas dedicadas a las tareas para casa es realizar una 
correcta planificación y organización de las actividades de estudio,  evitando  a la par 
mantener conductas de procrastinación. La planificación de las actividades académicas 
permite a los alumnos pensar reflexivamente sobre la tarea, marcarse objetivos con 
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respecto a ella y elegir las estrategias que necesita para lograr esos objetivos, es decir, 
facilita que el alumno optimice los momentos de estudio en función de los recursos y 
del tiempo de los que dispone en cada momento. Por el contrario, la procrastinación 
(posponer las tareas, dejarlas para el último momento) dificulta la correcta realización 
de las actividades académicas, siendo un tipo de conducta relacionada generalmente con 
estudiantes menos eficaces, que presentan mayores niveles de estrés y mayor ansiedad 
(Bembenutty, 2011). 
 
5. La intervención en el aprendizaje autorregulado. 
 
La autorregulación del aprendizaje representa un tópico importante que lleva tras 
de sí gran cantidad de investigación teórica y empírica sobre el aprendizaje (Winne, 
2005). Un amplio repertorio de estudios informan del beneficio de poner en práctica en 
el aula programas centrados en la autorregulación del aprendizaje (Fathi y Mourad, 
2010). Ya que como expone Zimmerman (1998a, p.2) “la autorregulación académica 
[…] es un proceso autodirectivo a través del cual los aprendices transforman sus 
habilidades mentales en habilidades académicas” por lo que las competencias 
autorreguladoras son susceptibles entrenarse en contextos educativos, también con guías 
que fomenten su desarrollo y con una enseñanza adecuada (Duckworth, Akerman, 
MacGregor, Salter y Vorhaus, 2009). Schunk y Zimmerman (1997), sugieren que la 
regulación emerge, entre otras, de dos fuentes esenciales: las fuentes sociales y las 
experiencias autodirigidas. Las fuentes sociales incluyen a los adultos (ej. padres, 
profesores, entrenadores) y a los iguales (ej. hermanos, amigos, compañeros). En 
muchas ocasiones, estas fuentes sociales pueden ser informales como, por ejemplo, las 
expectativas que tienen los padres sobre el rendimiento de sus hijos. En otras, estas 
fuentes sociales son formales como, por ejemplo, los profesores que intentan enseñar a 
los alumnos a autorregular su aprendizaje a través del modelado, instrucción verbal, 
guía física, feedback correctivo, estructuración social, supervisión,  monitorización, etc. 
Las experiencias autodirigidas se centran en la práctica por parte del alumno de las 
competencias autorregulatorias adquiridas. Es decir, los estudiantes para llegar a 
autorregular su aprendizaje han de ensayar las estrategias adquiridas, en contextos que 
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favorezcan su desarrollo, pues no es posible que lo hagan en ambientes donde no tienen 
posibilidad de elección o de control personal.  
 Han sido numerosos autores los que han desarrollado modelos instruccionales 
para fomentar las competencias autorregulatorias de los alumnos dentro del aula, 
proponiendo, modelos instruccionales elaborados siguiendo una serie de pasos o estados 
(ej. Graham, Harris y Troia, 1998; Zimmeman et al. ,1996), modelos que ofrecen 
principios básicos de actuación de manera generalizada y modelos de instrucción 
destinados a grupos de población concretos como, por ejemplo, para personas con 
dificultades de aprendizaje (Butler, 1995). 
Zimmerman, en uno de los capítulos de un libro editado junto con Shunk 
(Zimmerman, 1998a),  presentó un resumen de diferentes modelos de instrucción 
relacionados con la  autorregulación del aprendizaje. En él, describe, entre otros,  el 
modelo instruccional propuesto por Presley, El-Dinary, Wharton-McDanold y Brown 
(1998), basado en la transacción de estrategias, que surgió de la investigación  
experimental con alumnos con un óptimo uso de estrategias de autorregulación y de la 
observación de instituciones académicas ejemplares. Es más un enfoque de enseñanza 
que pueden adquirir las instituciones a lo largo de los cursos, que un modelo en sí 
mismo. Centra la enseñanza en sólo unas pocas estrategias de aprendizaje de lectura, 
pero de gran alcance, que se repiten a lo largo de los años. Se entrena a los estudiantes 
en la necesidad de uso de las estrategias, se modela el uso de la las mismas y la 
verbalización del proceso en voz alta a seguir con  cada una de ellas, en qué contextos 
es óptimo su uso y  se discute acerca de su uso tras haberlas puesto en práctica. 
En ese mismo texto, Zimmerman (1998a) también alude al modelo SRSD (Self- 
Regulated Strategy Development), de Graham et al. (1998). Este modelo se centra en la 
instrucción de estrategias de escritura combinada con estrategias de autorregulación del 
aprendizaje, para alumnos con dificultades de aprendizaje. Su fundamentación, citada 
en Graham y Harris (1993) está construida sobre una base teórica derivada del punto de 
vista de la modificación cognitiva de la conducta de Meichenbaum; del interés de los 
soviéticos Vygotsky, Luria y Skolov en los orígenes sociales del autocontrol y en el 
autocontrol verbal; del interés sobre los procesos del autocontrol de la instrucción de 
Brown, Campione y Day; y del modelo de aprendizaje de estrategias de Deshler y 
Schumaker. 
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El SRSD, considera que las competencias académicas se adquieren  a partir de la 
observación de modelos y la internacionalización progresiva de las estrategias 
enseñadas en seis estadios (ver Tabla 5). Estos estadios ofrecen un modelo general, que 
evidentemente puede ser reorganizado en función de las necesidades. 
 
Tabla 5.  Estadios instruccionales del modelo SRSD de Graham et al,  1998 (p. 24). 
 
 Otro ejemplo de modelo de instrucción de aprendizaje autorregulado  (MSC) 
relacionado con las actividades para casa se le debe a Zimmeman (1998b) (Tabla 6). 
Basado en la teoría social-cognitiva de la autorregulación del aprendizaje, asume que el 
entrenamiento en autorregulación del aprendizaje puede incluirse en el aula y envuelve 
cuatro procesos interrelacionados cíclicamente (ver Figura 3). 
 
 
Estadios Pasos Actividad en el aula 
 
Estadio 1 Construcción de 
una base de 
conocimiento 
El profesor ayuda a los estudiantes a adquirir habilidades 
previas incluyendo  conocimientos sobre los criterios para 
escribir bien (necesidad de entender, adquirir y ejecutar 
estrategias de escritura y acompañamiento en los procesos de 
autorregulación). 
 
Estadio 2 Discusión Profesor y estudiantes examinan las estrategias usadas 
previamente y su impacto en el logro académico. Los 
beneficios y limitaciones de su uso. 
 
Estadio 3 Modelado El profesor describe cada estrategia a enseñar, para qué se usa 
y como se usa. Luego modela su utilización, incluyendo, la 
definición del problema, autoinstrucciones, autoevaluación, 
corrección de errores y autorreforzamiento. 
 
Estadio 4 Memorización Se memorizan los pasos y la estrategia con reglas 
mnemotécnicas  que ayuden a los estudiantes a recordar las 
autoinstrucciones, para poder realizar una transferencia de las 
estrategias adquiridas. 
 
Estadio 5 Soporte Profesor y estudiantes utilizan la estrategia y las 
autoinstruciones y se implementan procedimientos de 
autorregulación del aprendizaje como el establecimiento de 
metas. 
 
Estadio 6 Desempeño 
independiente 
Los estudiantes usan las estrategias independientemente. Tanto 
ellos como el profesor evalúan la efectividad de la estrategia y 
su repercusión en el desempeño del estudiante, para ser en 
última instancia incorporada al repertorio del alumno 
implementando acciones para su mantenimiento y 
generalización. 
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Tabla 6.  Modelo de instrucción de aprendizaje autorregulado (Zimmeman, 1998b)  
Pasos Fases Actividad en el aula 
 
Paso 1 Autoevaluación y 
monitorización 
Los estudiantes juzgan su efectividad personal,  a través de 
autoobservaciones de sus tareas y el feedback de profesores, 
padres, compañeros, etc. 
 
Paso 2 Metas y plan 
estratégico 
Analizan la tarea de aprendizaje, establecen metas específicas y 
planifican o redefinen las estrategias para alcanzar las metas. Los 
profesores pueden actuar de modelo. 
 
Paso 3 Monitorización de las 
estrategias 
implementadas 
Supone la implementación de las estrategias de aprendizaje 
elegidas, que dependen de las estrategias usadas previamente, el 
feedback de los compañeros  o profesores  y de la 
automonitorización. Con práctica continua, especialmente en 
contextos estructurados donde el feedback es inequívoco, aprenden 
a ejecutar las estrategias automáticamente. 
 
Paso 4 Monitorización de las 
consecuencias de las 
estrategias 
Los estudiantes analizan los resultados del aprendizaje 
relacionándolos con las metas establecidas. La efectividad de las 
estrategias de aprendizaje depende del tipo de tarea, el contexto y 
factores personales, que pueden fluctuar.  
 
 
Figura 3.  Modelo de instrucción de aprendizaje autorregulado (Zimmeman, 1998b). 
 
 Los modelos como el SRSD o el MSC comparten características similares como 
el uso del modelado en la instrucción, la importancia de un feedback en las actividades 
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desarrolladas y el andamiaje como medio para construir aprendizajes. Sin embargo, el 
MSC es más amplio (ej., en el modelado recoge la posibilidad de servirse tanto del 
instructor como de los compañeros) por lo que la influencia a través de la intervención 
influye no solo en el producto del aprendizaje, sino también en el proceso y en otras 
variables moduladoras (ej., la autoeficacia) (Nicasio y Fidalgo-Redondo, 2006). 
También han sido numerosos los investigadores y profesores, que teniendo en 
cuenta los modelos instruccionales, han desarrollado programas de intervención o 
cursos específicos cuya efectividad, en muchas ocasiones han comprobado en el aula. 
Hattie, Biggs y Purdie (1996) analizaron las características  de 51 intervenciones 
publicadas antes de 1992,  destinadas a lograr una mejora en el rendimiento de los 
estudiantes, abarcando un amplio rango de edad, desde el jardín de infancia hasta la 
edad adulta. Tuvieron en cuenta para el análisis trabajos en los que la muestra de 
estudiantes podía estar formada por alumnos de bajo o alto rendimiento. El estudio 
incluía programas centrados en el entrenamiento en actividades relacionadas con la 
tarea, así como habilidades de autogestión, motivación y afecto. Para poder hacer 
comparaciones, clasificaron los programas en función de las técnicas o procesos sobre 
los que se intervenía, diferenciando cuatro clases basadas en la taxonomía SOLO 
(Structures of the Observed Learning Outcome) de Biggs y Collis (1982): 
 Programas uniestructurales: se centran en el entrenamiento en una habilidad, 
técnica, procedimiento, etc., concreto, independientemente del contexto. Por 
ejemplo, enseñar un algoritmo concreto, el subrayado, usar una técnica 
nemotécnica o una estrategia de reducción de la ansiedad.  
 Programas multiestructurales: se centran en la enseñanza  o entrenamiento en 
varias técnicas o procedimientos, pero sin relacionarlos entre sí y sin 
vincularlos al contexto. Por ejemplo, los paquetes de técnicas de estudio 
típicos sin, generalmente, un  marco metacognitivo en el que apoyarse. 
 Programas relacionales: todos los componentes de la intervención están 
relacionados en función de lo que el sujeto quiere, organizados en función de 
las demandas de las tareas y el contexto y están autorregulados y 
automonitorizados siguiendo algún criterio. Las intervenciones 
metacognitivas, que enfatizan la monitorización y autorregulación,  encajan 
en este tipo de programas. 
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 Programa de abstracción expandida: es igual a la intervención realizada en la 
categoría anterior, pero generalizada a un nuevo dominio. La finalidad es la 
transferencia de los aprendizajes. 
Los resultados indicaron que las intervenciones eran más eficaces cuando 
estimulaban la conciencia metacognitiva, es decir, cuando eran programas relacionales o 
que exigían un alto nivel de abstracción (abstracción expandida). No obstante, la 
revisión de Hatiie et al. (1996) se centró en aquellas intervenciones que se realizaron 
fuera del contexto ordinario de enseñanza. 
 Dignath y Büttner (2008), siguiendo los pasos de Hatiie  et al. (1996) ampliaron 
la revisión hasta el año 2006 con 74 investigaciones más. Aunque siguieron las pautas 
de los autores precedentes para la revisión, en su estudio tuvieron en cuenta aquellas 
intervenciones que se desarrollaban en el contexto académico en Primaria y Secundaria, 
siempre y cuando el objetivo de  los estudios estuviera orientado a la mejora del 
aprendizaje autorregulado y las muestras de alumnos estuvieran formadas por 
estudiantes ordinarios (sin tener en cuenta alumnos con bajas o altas capacidades o 
rendimiento o dificultades de aprendizaje). Clasificaron los programas en función de la 
base teórica en la que se apoyaran  (teorías metacognitivas, social-cognitivas y 
motivacionales), aunque al analizar detenidamente el diseño de la intervención 
observaron que era bastante similar en todos los programas independientemente de la 
base teórica en la que se apoyaran. 
 Los resultados mostraron que los alumnos de Primaria se benefician más con el 
entrenamiento en estrategias cognitivas y los estudiantes de secundaria con el 
entrenamiento en estrategias metacognitivas. Esto concuerda con planteamientos como 
el de Zimmerman y Martínez-Pons (1990), quienes exponen que pese a que los 
componentes de la autorregulación, sobre todo las estrategias cognitivas, empiezan a 
desarrollarse ya en la escuela primaria, es en secundaria cuando los alumnos se 
benefician más de comprender y reflexionar sobre los procesos de la autorregulación. 
Aunque el efecto de la intervención en todos los casos es mayor siempre que se incluye 
reflexión metacognitiva. Los resultados también apoyaron que las intervenciones son 
más efectivas cuando son más largas, pues permiten una práctica más sistemática de las 
estrategias y pueden ofrecer más oportunidades para transferirlas a otros contextos. Un 
dato importante es que los análisis reflejaron que los resultados eran más positivos 
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cuando la intervención la realizaban los investigadores en lugar de los profesores, tal 
vez debido a la baja formación del profesorado en relación a la autorregulación del 
aprendizaje. 
Estas revisiones, en concreto meta-análisis, están encaminadas a realizar 
comparaciones a través de análisis empíricos de las variables codificadas, que se extraen 
de cada intervención. Sin embargo, no se realizan comparaciones de programas 
concretos con respecto a otros, pues para la realización del meta-análisis se tuvieron en 
cuenta las variables por separado que forman parte de cada estudio. 
Montague (2008), realizó una revisión de estudios sobre intervenciones en el 
aula relacionadas con el aprendizaje de estrategias cognitivas y metacognitivas para 
fomentar una mejora en la resolución de problemas con estudiantes con dificultades de 
aprendizaje. Los trabajos incluidos, que han mostrado su eficacia, siguen una línea de 
intervención centrada en la enseñanza de estrategias de resolución de problemas a través 
de una serie de pasos, siempre los mismos, que faciliten a los niños contar con una clara 
guía de reflexión antes, durante y después de la elaboración de los problemas que les 
ayude a solventarlos. No obstante, por tratarse de niños con dificultades de aprendizaje, 
los resultados obtenidos no son extrapolables a otras poblaciones de estudiantes y, dadas 
sus características personales, parece existir cierta dificultad para que las estrategias 
aprendidas puedan ser generalizables, de manera autónoma, a otras tareas y situaciones. 
  Simpson et al., presentaron en 1997 una revisión de la literatura sobre los 
programas e intervenciones en el área de las competencias de estudio en la universidad, 
en concreto, sobre la lectura y escritura de textos. Para ello centraron la revisión en 
cuatro criterios clasificadores que determinarían, en principio, la efectividad del modelo 
de programa puesto en práctica. Examinaron  los programas estudiando: la posibilidad 
de entrenamiento de los estudiantes en estrategias de mejora de la lectura y de la 
escritura de manera genérica, sin estar vinculadas a un contenido académico específico, 
por contraposición a programas donde se enfatiza el aprendizaje relacionándolo en todo 
momento con materias de estudio; analizaron la posibilidad de transferencia de las 
estrategias de aprendizaje trabajadas a otros contextos;  estudiaron el énfasis puesto en 
entrenar a los estudiantes para identificar las demandas de diferentes contextos 
académicos y la posibilidad de ajustarse a las exigencias de estos; por último, la 
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relevancia que le dan los programas a los factores motivacionales en el aprendizaje 
autorregulado.  
Tomando como referencia estos criterios, presentaron una taxonomía organizada 
en cinco categorías generales, que darían lugar a cinco estilos de programas de 
intervención distintos: los cursos de aprender a aprender; los cursos de entrenamiento en 
estrategias de aprendizaje pero vinculados a una materia de estudio concreta; los cursos 
puente para estudiantes con déficits en áreas de estudio concretas; el ejercicio de las 
competencias de lectura y escritura para mejorar el éxito académico y los servicios 
asistenciales de los gabinetes especializados. Pese a que esta clasificación está realizada 
a partir del análisis de programas de intervención en universidad, es una clasificación 
que perfectamente pude ajustarse a los programas de intervención que se implementan 
en secundaria. 
Los cursos de aprender a aprender están diseñados para promover el 
aprendizaje autorregulado y estratégico. La tipología de cursos integrada en esta 
categoría está orientada hacia el desarrollo de procesos y  promoción de alumnos 
autorreguladores de su aprendizaje trabajando repertorios de estrategias de aprendizaje, 
modificables en función de las tareas escolares específicas. Los alumnos son 
capacitados para identificar y utilizar estrategias apropiadas a diferentes tareas y 
contextos de aprendizaje. Esta orientación promueve la transferencia de los aprendizajes 
para otros contextos en la medida en que los alumnos desarrollen una consciencia 
metacognitiva de las condiciones asociadas a cada tarea específica de aprendizaje, y 
entrenen diferentes opciones en función de sus objetivos y limitaciones contextuales. La 
efectividad de estos cursos ha sido cuestionada cuando se presentan aislados del 
currículum académico (Ramsden, Beswick y Bowden, 1986 en Waeytens, Lens y 
Vanderberghe, 2002) o, por autores como Pintrich, McKeachie, y Lin (1987), que 
encontraron que los estudiantes que se beneficiaron más del entrenamiento tendían a ser 
aquellos que ya previamente tenían mejores competencias generales y lectoras. Sin 
embargo, en otras investigaciones, parece que los participantes en cursos bajo el título 
general de aprender a aprender lograron obtener una mejora en su rendimiento 
académico  (Weinstein, 1994).  
La segunda categoría descrita incluye cursos similares a los anteriores, pero 
centrados en un dominio de aprendizaje específico sin la preocupación de trabajar de 
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forma intencional la transferencia de ese aprendizaje para contenidos o contextos 
adyacentes. Coherentemente, no se encontró evidencia de que esas competencias 
hubieran sido transferidas a otros dominios de estudio (Simpson et al., 1997), ya que en 
muchas ocasiones las estrategias que son muy útiles en una disciplina determinada, y 
que por tanto son en las que se incide en estos cursos, no son especialmente útiles en 
otras. 
La tercera categoría incluye intervenciones puntuales, cursos de verano o 
programas puente entre dos ciclos de estudio (ej. Secundaria a Universidad), orientados 
sobre una lógica de cubrir lagunas y dirigidos a desarrollar habilidades básicas 
funcionales que les ayuden a resolver óptimamente las situaciones a las que se tendrán 
que enfrentar a lo largo del curso. Parece que la tónica “remediativa” sobresale en estas 
intervenciones, focalizada en potenciar aspectos estratégicos aislados (ej. técnicas de 
lectura o competencias de escritura). La investigación refiere que la frecuencia de estos 
cursos /módulos no favorecen la transferencia de las competencias aprendidas y 
trabajadas a dominios adyacentes. Las explicaciones presentadas pueden estar 
relacionadas tanto con la duración de las intervenciones, habitualmente cursos breves, 
como con la baja incidencia en el entrenamiento explícito de la aplicación estratégica a 
otros dominios.  
La cuarta categoría agrupa cursos integrando el ejercicio de las competencias de 
lectura y escritura; el objetivo está orientado a incrementar la eficiencia de la escritura 
y, como consecuencia, el éxito escolar, pero como refiere Ackerman (1993), estos 
programas no presentan resultados consistentes.  
La última categoría incluye los servicios asistenciales en el área de las 
competencias de estudio ofrecidas por gabinetes especializados. Estos servicios son 
habitualmente aislados y ateóricos, dado que no presentan un marco teórico donde las 
intervenciones puntuales estén ancladas, ni una evaluación que permita concluir su 
impacto en el rendimiento escolar de los alumnos (Simpson et al., 1997). 
Por último, cabe mencionar la inclusión curricular. Este método, al que no se 
hace referencia en la tipología descrita, es utilizado para ayudar a los alumnos a 
desarrollar estrategias de aprendizaje efectivas. Los profesores y educadores que optan 
por esta metodología instruyen a sus alumnos en cuestiones motivacionales y estrategias 
cognitivas relativas a su área de contenido (Entwistle y Tait, 1992). En la revisión de la 
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literatura sobre las diferentes intervenciones en el área de las estrategias de aprendizaje, 
Hattie et al. (1996) se sugiere que estos programas presentan una relación más próxima 
al éxito escolar cuando se trabajan en el ámbito de un contexto o dominio de 
aprendizaje específico. Además, la literatura (Simpson et al., 1997; Hadwin y Winnie, 
1996; Hattie et al., 1996) sugiere la importancia de contar con programas de formación 
docente sobre el proceso de enseñanza-aprendizaje de estrategias  para que, 
posteriormente, éstas puedan ser incluidas en los respectivos currículos de las distintas 
áreas de conocimiento.  
Otro aspecto fundamental en la arquitectura de las intervenciones en estrategias 
de aprendizaje es su diseño. Las intervenciones de yuxtaposición proporcionan 
instrucción en el área de las estrategias de aprendizaje en un espacio específico fuera del 
currículum y creado a tal efecto. Los proyectos de inclusión curricular incrementan la 
probabilidad de transferencia de esos aprendizajes (Salomon y Perkins, 1989; Simpson 
et al., 1997; Zimmerman et al., 1996). Sin embargo, a pesar de no existir en esta área un 
cuerpo sólido de investigación comparando programas de inclusión versus programas 
de yuxtaposición (extracurriculares), los datos sugieren que los programas de inclusión 
serían más útiles y eficaces en la escuela Primaria y Secundaria (Hattie et al., 1996). 
El último aspecto a tener en consideración respecto a los modelos de instrucción 
del aprendizaje autorregulado es la forma de implementación de la enseñanza en este 
ámbito. Algunos modelos se ciñen a proporcionar a los docentes principios básicos del 
trabajo sobre autorregulación del aprendizaje para que los apliquen en sus aulas. Otros, 
sin embargo, proporcionan herramientas  y materiales específicos para guiar el trabajo 
con los alumnos de una forma perfectamente estructurada (Zimmerman, 1998a). 
La investigación  que aquí se presenta asume un formato de intervención 
centrado en la autorregulación del aprendizaje a partir de la yuxtaposición de contenidos 
y con un manual de trabajo perfectamente estructurado, aunque dinámico, para entrenar 
la utilización de estrategias de autorregulación del aprendizaje en diferentes contextos, 
tareas y áreas de contenido. No obstante, antes de explicar detalladamente el programa 
utilizado, se presenta a continuación un resumen de diferentes programas de 
intervención en autorregulación del aprendizaje que han sido puestos en práctica por 
otros autores tanto en Primaria como en Secundaria. 
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5.1. Programas de intervención. 
 
 Las  intervenciones sobre aspectos relacionados con el aprendizaje autorregulado 
favorecen una mejora en el rendimiento académico del alumnado (Dignath, Buettner y 
Langfeldt, 2008; Dignath y Büttner, 2008; Hattie et al., 1996), sin embargo, y pese a 
que la investigación en torno a la intervención o entrenamiento del aprendizaje 
autorregulado es amplia,  y para ello es posible remitirnos a revisiones y meta-análisis 
exhaustivos reflejados en el apartado anterior, es interesante incluir información un 
poco más detallada de algunas de  las intervenciones que se han llevado a cabo en los 
últimos años. En este apartado, sólo se han tenido en cuenta aquellos programas cuyo 
diseño y publicación cumplen con determinados criterios que se exponen a continuación 
y que pueden compararse con nuestro programa de intervención, es decir : centrados en 
la mejora de habilidades o competencias autorregulatorias;  programas de intervención 
que explícitamente se centren en la promoción del aprendizaje autorregulado; 
programas  cuyo marco teórico  o diseño se centre en el desarrollo de diferentes fases en 
el aprendizaje autorregulado y que intervienen sobre todas las fases de la 
autorregulación del aprendizaje (planificación, ejecución y evaluación); que han sido 
aplicados a niños/as entre 8-10 y 14 años; que detallan pormenorizadamente  cómo se 
han realizado las intervenciones o el diseño del programa en el caso de manuales de 
intervención. No se ha tenido en cuenta si son programas de inclusión curricular o 
yuxtaposición,  si estaban integrados en las clases ordinarias o en sesiones 
extraescolares y si eran implementados por profesores o investigadores (ver Tabla 7). 
 Pese a que la intervención con material informatizado está muy extendida 
(Boackerts y Corno, 2005) y en algunas investigaciones se ha demostrado que la 
intervención computerizada mejora la autorregulación del aprendizaje, incluso por 
encima de las mismas intervenciones en papel (Farajollahi y Moenikia, 2010), la 
intervención en formato digital o virtual no ha sido incluida en esta revisión ya que las 
intervenciones con e-learning difieren en gran medida de las intervenciones “cara a 
cara”  por lo que dificulta aún más realizar comparaciones entre programas, que ya de 
por sí son muy dispares (Dignath y Büttner, 2008). Además, la inclusión de actividades 
de formación online, ya sea sobre contenidos curriculares o sobre estrategias de 
aprendizaje, aún es reciente y está más extendida en el contexto universitario que en la 
educación obligatoria. Aún así, en niveles educativos superiores, todavía se está 
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analizando la eficacia de este tipo de intervenciones con respecto a las aplicaciones cara 
a cara y en formato papel, puesto que algunos alumnos manifiestan que el nivel de 
aprendizaje con esta segunda modalidad, es menor (Mahrous y Ahmed, 2010). 
 
5.1.1. Helping struggling writers succed: A self regulated strategy instruction 
program. 
 
Hensel y Greenberg (2007) elaboraron un programa de intervención en 
autorregulación del aprendizaje, para estudiantes con dificultades de aprendizaje, 
basado en el modelo de instrucción SRSD, en este caso buscando el desarrollo de 
competencias para la elaboración de resúmenes correctamente. La aplicación del 
programa se ilustra a través del trabajo de Hensel  (una de las autoras del artículo) con 
una de sus alumnas de 12 años. La alumna presentaba buena memoria, imaginación y 
las habilidades orales muy desarrolladas. Únicamente estaba por debajo de su nivel  a la 
hora de resumir la información leída. Los resúmenes que elaboraba eran incompletos y 
desorganizados y necesitaba mucho tiempo para realizarlos. Tenía dificultad para 
mantener la atención a la hora de realizar resúmenes, lo que hacía que la niña se sintiera 
frustrada para llevar a cabo esta tarea. Hensel trabajó  con la niña durante cinco sesiones 
de cuarenta y cinco minutos cada una repartidas en cuatro semanas siguiendo el modelo 
SRSD descrito anteriormente. 
 -Sesión 1: en esta sesión, se trabajó sobre  los criterios previos para escribir bien 
(qué es el resumen) para construir una base de conocimiento (estadio 1). También se 
realizó una discusión acerca de los motivos por los que la niña creía tener dificultades 
(estadio 2), entre los que estaban el tiempo que le llevaba resolver la tarea y las 
distracciones que se daban cuando lo estaba haciendo. La alumna recibió un listado con 
cada uno de los pasos que debía llevar a cabo para realizar el resumen, que también 
fueron modelados por la instructora a través de autoinstrucciones (estadio 3). Al final de 
la sesión, repasaron la  definición de resumen y los pasos de la estrategia, quedando 
pendiente que la niña memorizara los pasos y las autoinstrucciones que los acompañan 
para la siguiente sesión (estadio 4). 
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Tabla 7.  Resumen de los programas de intervención. 
 
 
SRL = autorregulación del aprendizaje; Nº = número de sesiones el programa; GE = grupo experimental; GC = grupo control; I = 
investigador; P = profesor; EP = educación primaria; ESO = Educación Secundaria según el sistema educativo español. 
Continúa… 
 
Autores Hensel y 
Greenberg (2007) 
Mourad (2009) Camahalan (2006) / 
SRLP 
Perels, Dignath y 
Schmitz (2009) 
Enfoque Teórico Vygotskyano Vygotsyano Social-cognitivo Social-cognitivo 
 
Modelo de SRL SRSD SRSD SRLP (muy cercano al 
modelo SRL 
Zimmerman) 
Schmitz y Wiese 






SRL + resúmenes SRL + escritura SRL + Matemáticas SRL + Matemáticas 





….. Trabajo en el aula con 
material específico hasta 
la sesión 12. Sesiones 
12-30 aplicación de lo 
aprendido con 
currículum ordinario. 
Integrado en el 
currículum ordinario. 
Nivel escolar 6º EP 1ºESO 4º y 6º EP 6º EP 
Nº 5 …. 30 9 
Muestra Caso único GE=34 GC =33 
  
  




valoración de la 
profesora y alumna 
Test de escritura Pretest-Postest. 
Test de logro en 














aprendizaje  y prueba 
de matemáticas 
relacionada con los 
contenidos trabajados.  
 
P/I P P I P 
Resultados Mejora sustancial. Mejora del grupo 
experimental. 
Mejora en SRL y en test 
de matemáticas pero no 
en las calificaciones. 
Mejor el experimental 
en el cuestionario de 
autorregulación del 
aprendizaje y en la 
prueba de contenidos. 




dificultades en la 
escritura. 
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Autores Souvignier y Mokhlesgerami (2006)/ 
“Convertirse en un detective de textos” 
Martínez-Vicente y De 
la Fuente (2004) 
/Pro&Regula 











Zimmerman y Pintrich   Schmitz y Wiese (2006) 
(muy similar al modelo de 




SRL + comprensión lectora SRL + cualquier 
materia 




el currículum?  
En sesiones escolares pero con material 
específico 
Material específico e 
integrado en el 
currículum ordinario. 
Material específico de 
estrategias de resolución de 
problemas 
Nivel escolar 5º EP 2º-6º EP 2º ESO 
 
Nº 20 … 240 
 
Muestra GE=263 GC =330 … GE=3condiciones 
(SRL,Solución de 
problemas, SRL 







Pretest,  Postest  y Re-postest con grupo 
control y dos grupos con entrenamiento 
en alguno de los componentes del 
programa completo. Evaluación a través 
de  prueba de comprensión lectora, 
conocimiento de estrategias de lectura, 
competencia para la aplicación de 
estrategias de lectura, eficacia y 
orientación motivacional hacia las 
metas de aprendizaje. 
 
La evaluación del 
programa la realizan 
los propios alumnos en 
función de su 
evolución. 
Transferencia de lo aprendido 
en las tareas para casa y pretest-
postest de autorregulación del 
aprendizaje  y prueba de 
solución de problemas 
P/I P P P 
 
Resultados Mejor el grupo con el programa 
completo y mejor en el Re-postest 
……… Mejora en solución de 
problemas en todas las 
intervenciones y de SRL en la 




Otros   Este programa es un 
manual de 
intervención. No hay 
análisis experimental 
ni estudios de caso 
ejemplificativos. 
La muestra con la que se trabajó 
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Autores Cleary y 
Zimmerman 
(2004) / SREP 




Bonner y Kovach 
(1996) 






Social-cognitivo Social-cognitivo Social-cognitivo Social-cognitivo Social-cognitivo 
Modelo de 
SRL 
Zimmerman Zimmerman Zimmerman Zimmerman Zimmerman 
Entrenamiento 
en … 
SRL + cualquier 
materia 
SRL + Biología SRL +  lectura y 
escritura 




el currículum?  
Integrado en el 
currículum 
Integrado en el 
currículum 
Integrado en el 
currículum  
Integrado en el 
currículum  
Integrado en el 
currículum  
Nivel escolar 1ºESO 3ºESO ESO 4ºEP 4ºEP 
Nº 8 23 … 25 6 
Muestra Caso único GE=5 GC =2 Caso único  
(2 casos) 
GE=115 GC =104 GE=30 GC =30 
Instrumentos 
/evaluación 
Evolución en el 
rendimiento en 
los exámenes 







… Gestión del tiempo, 
autorreflexión del 


























Mejora en todas 




…………. Mejora en casi todas 
la variables medidas. 
  











Es un manual 
enfocado a que 
los profesores 
tengan material 
de trabajo sobre 
SRL. 
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 -Sesión 2: comenzaron repasando la sesión anterior. La niña no había 
memorizado todos los pasos de la estrategia. Aún así, avanzaron en el modelo poniendo 
en práctica conjuntamente los pasos  y las autoinstrucciones enseñadas para hacer un 
resumen (estadio 5). Como no dio tiempo a finalizar el primer resumen conjuntamente, 
la niña tuvo que terminarlo en casa. 
 -Sesión 3: en esta sesión realizaron un nuevo resumen (estadio 5). En esta 
ocasión, la niña ya no necesitó de tanta asistencia (aunque aún había que recordarle que 
debía utilizar las autoinstrucciones)  y resolvió la tarea más rápidamente.  
 -Sesión 4: fue muy similar a la anterior, sólo que la alumna ya resolvió la tarea 
mucho más rápido, con mayor independencia. Incluso le dio tiempo a repasar la 
redacción realizada. 
 -Sesión 5: la niña realizó la tarea sin necesidad  de ayuda externa, antes de 
finalizar la sesión  y sin tener que verbalizar las autoinstrucciones en voz alta. Tras esto 
la niña evaluó la estrategia, considerando que le había sido de gran ayuda y 
manifestando su intención de ponerla en práctica. 
Sin embargo, pese a que la descripción del programa es bastante detallada y, por 
tanto, ilustrativa, no hay análisis empíricos que den cuenta de su efectividad, aunque, 
según la autora,  el trabajo con la niña resultó ser muy beneficioso para ésta. Hay que 
tener en cuenta también, que la niña partía, antes de comenzar la intervención, con unas 
habilidades buenas o muy buenas en casi todos los aspectos del aprendizaje, lo cual no 
siempre ocurre en las aulas. 
 
5.1.2. The effectiveness of a program based on self-regulated strategy development 
on the writing skills of writing-disabled secondary school students. 
 
Siguiendo la línea de trabajo del modelo SRSD, Mourad (2009)  también 
trabajó con alumnos egipcios de primer año de secundaria que presentaban 
deficiencias de aprendizaje en su proceso de escritura,  pero que no presentaban 
deficiencia intelectual u otras dificultades de aprendizaje añadidas. La efectividad de 
la intervención se analizó a partir de la comparación de resultados en un pretest-
postest y postest un mes después, con grupo control. El desarrollo de las sesiones se 
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estableció siguiendo los seis pasos de marca el modelo SRSD, con tres sesiones a la 
semana de cuarenta y cinco minutos cada una: 
Paso 1-Construcción de una base de conocimiento: establecer las habilidades 
que los estudiantes debían conocer antes de aprender la estrategia. Se comenzó con 
actividades centradas en la definición, identificación y generación de las partes básicas 
de un escrito. Para ello se utilizó una técnica mnemotécnica (DARE) para recordar los 
pasos en la realización de un ensayo, es decir; desarrollar la oración principal, añadir 
detalles de apoyo, rechazar los argumentos no apropiados y finalizar con una 
conclusión. 
Paso 2-Inicio: el profesor revisó la línea base de la que partían los alumnos de 
forma individual, es decir, el estilo de escritura y el número  de palabras. También 
explicó la importancia del establecimiento de metas y junto con los alumnos, se 
marcaron las pautas para guardar todos los escritos, analizando sus progresos a través de 
un gráfico. Las metas generales fueron aumentar el 25% del número de palabras escritas 
y mejorar en dos puntos la calidad de los textos. También se les explicó el modelo de 
autorregulación del aprendizaje: quién leerá lo que escribo y porqué lo estoy haciendo, 
DARE y escribir y decir más.  
Paso3-Modelando la estrategia: cada estrategia era modelada por el profesor en 
voz alta y se introdujeron las autoinstrucciones; definición del problema, planificación, 
autoevaluación y autorreforzamiento. 
Paso 4-Memorización de las estrategias: a los estudiantes se les dio tiempo para 
memorizar los tres pasos de DARE ayudados por representaciones mentales de las 
mismas o de apuntes a los que acudir. Los estudiantes memorizaron las 
autoinstrucciones de cada paso que dejaron también por escrito. Por ejemplo, qué 
necesito hacer, digo lo que realmente creo, esta es una buena razón, etc. 
Paso 5-Práctica colaborativa: usando las imágenes mentales,  la estrategia en tres 
pasos y DARE, el profesor y alumnos escribieron conjuntamente un texto, pasando así 
la responsabilidad del escrito del profesor a los estudiantes. 
Paso 6-Práctica independiente: los estudiantes compusieron dos escritos 
independientemente. Las imágenes mentales y las ayudas fueron facilitadas sólo si los 
estudiantes las consideraban necesarias. También se les facilitó feedback que fue 
disminuyendo gradualmente. 
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Los resultados mostraron una mejora en las habilidades de escritura en el grupo 
experimental medidas a través de un test de escritura. Esta mejora se mantuvo un mes 
después ya que las diferencias entre el pretest y segundo postest se mantuvieron sin  
hallarse diferencias entre el primer postest y el segundo realizado un mes después. 
 
5.1.3. Mathematics self-regulated program-SRLP. 
 
Otro de los programas que se han puesto en práctica con alumnos  de bajo 
rendimiento académico de Primaria ha sido en el sudeste de Asia (Mathematics Self-
Regulated Learning Program) (Camahalan, 2006). Como bien indica el título, en este 
caso, en lugar de estar vinculado al desarrollo de competencias lectoras, el interés se 
centra en la mejora de alumnos de Primaria en matemáticas y hábitos de estudio, 
enfatizando que los alumnos adquieran conciencia de que es posible que ellos mismos 
dirijan y controlen sus propias experiencias de aprendizaje. El programa SRLP consta 
de cuatro componentes (ver Tabla 8). 
 
Tabla 8.  Componentes  del programa SRLP (Camahalan, 2006). 
Componente Instrucción 
Componente 1 Conocimiento y creencias de los sujetos acerca de la autorregulación de su propio 
aprendizaje (incluye el conocimiento de qué, cómo, por qué y cuándo usar las 
estrategias que necesitan para conseguir ser aprendices autorregulados). 
 
Componente 2 Instrucción específica de las estrategias del aprendizaje autorregulado, que 
contempla las catorce estrategias cognitivas y metacognitivas que propone 
Zimmerman (1989). 
 
Componente 3 Ofrecer a los estudiantes un contexto que favorezca el desarrollo de un aprendizaje 
autorregulado. 
 
Componente 4 Monitorizar constantemente los resultados del uso de las estrategias de aprendizaje 
autorregulado que ponen en práctica los alumnos en sus clases regulares. 
 
Los alumnos seleccionados para poner a prueba la intervención, se eligieron 
teniendo en cuenta los siguientes criterios: bajo rendimiento en matemáticas, un 
promedio de bajas calificaciones y pobres hábitos de estudio. Trabajaron con un grupo 
de  30 alumnos de 4º  y 6º de Primaria. Un total de  30 alumnos de los mismos cursos y 
características formaron el grupo control (quien siguió el currículum ordinario). El 
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programa se desarrolló en treinta sesiones distribuidas en seis semanas en horario 
extraescolar. 
 -Sesión 1-5: estas sesiones estuvieron orientadas a la valoración de la 
responsabilidad personal, autoeficacia, metas de aprendizaje y atribución de los 
esfuerzos por parte de los estudiantes (componente 1). 
 -Sesión 6-11: se trabajaron con los alumnos las 14 estrategias de autorregulación 
del aprendizaje propuestas por Zimmerman. Cada una de ellas fue explicada enfatizando 
como se utilizaba y la importancia de hacerlo para el aprendizaje. Los pasos a seguir en 
cada una de ellas se acompañaron de instrucciones en voz alta por parte del 
investigador, buscando la memorización por parte de los alumnos de las mismas. Una 
vez hecho esto,  los estudiantes tuvieron la oportunidad de ponerlas en práctica ellos 
mismos. Posteriormente, los alumnos fueron autoevaluando su desempeño en las clases 
de matemáticas, analizando las circunstancias junto con el instructor (componente 2). 
 -Sesión 12-30: los estudiantes aplicaron las estrategias de autorregulación 
aprendidas en sus lecciones de matemáticas. Los alumnos con ayuda del instructor, cada 
semana, monitorizaban sus progresos, establecían metas, etc. (componente 3 y 4). 
Los análisis de la efectividad del programa se realizaron comparando los 
resultados entre el grupo control y el grupo que participó en la intervención, en un test 
de logro en matemáticas, en una escala de autorregulación del aprendizaje en 
matemáticas y las calificaciones obtenidas en la asignatura. Los resultados mostraron 
diferencias significativas entre ambos grupos en el test de logro en matemáticas y en la 
escala de autorregulación del aprendizaje, pero no en las calificaciones. El autor 
justifica la no mejora en las calificaciones de matemáticas con las pocas oportunidades 
que ofrecen los profesores en las aulas de poner en práctica las estrategias aprendidas, 
ya que si el contexto no favorece que se pueda desarrollar un aprendizaje autorregulado, 
los aprendices en ningún caso serán estudiantes autorregulados. Pese a que los 
resultados del estudio son relativamente positivos, están vinculados a una asignatura 
concreta y no han sido relacionados con el resto de materias, por lo que no se ha tenido 
en cuenta la generalización de las estrategias aprendidas a otros ámbitos. 
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5.1.4. It is posible to improve mathematical achievement by means of self-
regulation strategies? Evaluation of an intervention in regular math classes. 
 
Perels, Dignath y Schmitz (2009) implementaron también un programa en 
Alemania de mejora del rendimiento académico en matemáticas a través del 
entrenamiento en estrategias de autorregulación del aprendizaje integradas en el 
currículum de la materia, que tiene como base teórica el modelo cíclico en tres fases de 
Zimmerman (1998a), es decir, fase previa, fase de realización y fase de autoreflexión. 
En su caso, toda la intervención se realizó en  las clases ordinarias de la asignatura, 
entendiendo que el aprendizaje de las estrategias de autorregulación sería más 
fácilmente transferible si  formaba parte de la rutina de los alumnos. También 
enfatizaron la práctica autoreflexiva para fomentar la transferencia de las estrategias. 
Evaluaron el programa siguiendo un diseño experimental con medidas pre y postest y 
con un grupo control y se ciñeron a un tema concreto del currículum de la asignatura 
(múltiplos y divisores). Los alumnos, tanto del grupo control (27 alumnos), como el 
experimental (26 alumnos), eran de 6º de Primaria. La intervención se desarrolló 
durante nueve sesiones repartidas en tres semanas.  
  Sesión 1 y 2: los alumnos trabajaron en grupo para familiarizarse con las 
estrategias de autorregulación del aprendizaje. Analizaron cómo habían resuelto los 
problemas de aprendizaje en el pasado. Después trabajaron sobre diferentes estrategias 
como la planificación, metas, motivación, lucha contra las distracciones, la revisión de 
los errores, etc. Cada grupo trabajó sobre una estrategia elaborando un póster que 
posteriormente fue presentado y explicado al resto de la clase, favoreciendo así que los 
alumnos fueran tomando conciencia  de las tres fases del modelo de aprendizaje 
autorregulado. 
 Sesión 3: en esta sesión el profesor introdujo el tópico de múltiplos y divisores. 
El objetivo de la sesión fue conseguir que los alumnos tomaran conciencia acerca de su 
actitud positiva o negativa hacia las matemáticas. Aprendieron también la importancia 
de establecer metas y la distinción entre metas principales y submetas. 
 Sesión 4: se trabajó sobre las metas de aprendizaje. Sobre cómo dividir las metas 
a largo plazo en pequeños pasos a través de la elaboración de una hoja de trabajo donde 
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establecían las metas a perseguir para monitorizar sus progresos. En cuanto al 
contenido, aprendieron la divisibilidad de las sumas. 
 Sesión 5: trabajaron sobre la divisibilidad de números pares. Además hablaron 
sobre la automotivación, sobre que estrategias habían utilizado en el pasado para 
automotivarse para que tomaran conciencia de ello y aprendieran de sus iguales. El 
profesor distribuyó un resumen de las estrategias de automotivación. 
 Sesión 6 y 7: el docente introdujo los múltiplos, y a través de un ejercicio como 
ejemplo, trabajaron sobre la planificación. Además recibieron y trabajaron ejercicios de 
concentración. 
 Sesión 8: el profesor explicó las reglas de divisibilidad de números impares. 
Además trabajaron sobre las distracciones, internas y externas, y sobre cómo podían 
mantener su concentración, con control del contexto y la reformulación de pensamientos 
a través de autoinstrucciones. 
 Sesión 9: en esta sesión se instruyó a los alumnos sobre los divisores. Además se 
trabajó sobre un protocolo para detectar, anotar errores y aprender de ellos. 
Los análisis de los efectos de la intervención se realizaron a través de varias 
pruebas que completaron los alumnos. Y un cuestionario de autorregulación del 
aprendizaje, un test de conocimiento de estrategias de autorregulación del aprendizaje 
(el postest sólo para el grupo experimental, puesto que el control no trabajó las 
estrategias y se entiende que sus resultados serían los mismos que en el pretest) y una 
prueba de matemáticas relacionada con los contenidos enseñados en las nueve sesiones. 
Los resultados mostraron que el grupo con el que se intervino mejoró sus puntuaciones 
significativamente en comparación con el grupo control en el cuestionario de 
autorregulación del aprendizaje y en la prueba de matemáticas. Además mejoraron entre 
el pretest y postest en el cuestionario de autorregulación del aprendizaje, a excepción de 
las variables motivación y resolución de problemas. Este estudio no analiza la 
transferencia de los aprendizajes adquiridos. 
 
5.1.5.”Becoming a Text-Detective” 
 
 También en Alemania, con alumnos de quinto curso, Souvignier y 
Mokhlesgerami (2006), pusieron a prueba la efectividad de un programa para fomentar 
Tesis doctoral | Estrella Fernández 
 71 
la mejora de la comprensión lectora. El programa, Becoming a Text-Detective, se 
desarrolló para analizar si los modelos de autorregulación del aprendizaje (de Pintrich y 
Zimmerman)  podrían servir como marco teórico para la implementar intervenciones en 
el aula en relación a  la comprensión de textos. Para analizar la influencia que puede 
tener en la comprensión lectora la participación en programas de estas características, se 
tres grupos de intervención en varias escuelas (330 alumnos) y uno de control (263 
alumnos). El grupo total con el que se intervino se subdividió a su vez en otros tres 
subgrupos con quienes se trabajó siguiendo tres programas diferentes. Uno de ellos 
recibió el programa completo, es decir, entrenamiento en estrategias de motivación, 
estrategias de comprensión lectora cognitivas y metacognitivas y estrategias cognitivas 
de regulación del aprendizaje. Otro recibió entrenamiento en estrategias de comprensión 
lectora, cognitivas y metacognitivas, y estrategias cognitivas de regulación del 
aprendizaje. Y el último sólo trabajó estrategias de comprensión lectora cognitivas y 
metacognitivas. Los programas se implementaron en veinte sesiones de cuarenta y cinco 
minutos cada una (los programas con menos variables sobre las que intervenir 
ampliaron la práctica sobre los textos): 
 Sesión 1-4 (motivación): en las primeras sesiones se trabajó  con los estudiantes 
el componente motivacional de la autorregulación del aprendizaje. A través de juegos se 
les enseño a marcarse metas realistas, aprendiendo que el esfuerzo y la concentración 
son necesarias para resolver las tareas, y  hacer atribuciones causales positivas de sus 
éxitos y fracasos. Estos aspectos motivacionales se continuaron trabando con todos los 
textos del programa. 
 Sesión 5 (explicación del programa): esta sesión se centró en la descripción de 
las analogías que se dan entre un detective real y un “detective de textos”, es decir, 
ambos tienen que buscar la información que necesitan, siguen las pistas o ideas 
principales de forma sistemática y monitorizan cuidadosamente toda la investigación o 
la comprensión del texto. 
 Sesión 6 -10 (estrategias): en estas sesiones, se trabajaron las estrategias de 
elaboración de la lectura, tanto cognitivas (ej. pensar sobre la idea principal del texto y 
generar imágenes mentales del mismo), como metacognitivas (ej. clarificar el 
significado de palabras difíciles o revisar si se ha entendido el texto leído). 
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 Sesión 11 (práctica): se trabajó con un texto para poner en práctica todo lo 
aprendido. 
 Sesión 12-16 (estrategias): en estas sesiones, se trabajaron estrategias de 
organización de la lectura, tanto cognitivas como subrayar o resumir la información 
importante, como metacognitivas, recordar el texto. 
 Sesión 17-19 (autorregulación cognitiva): se leyeron diferentes textos para 
conseguir que los estudiantes pusieran en práctica la elección de estrategias adecuadas 
para llegar a una determinada meta. Posteriormente, se facilitó a los alumnos un 
esquema “plan de lectura” para planificar, monitorizar y regular su proceso de lectura 
(tareas  y metas antes de la lectura, elección de estrategias durante la lectura y éxito o 
consecuencias después de la lectura). 
 Sesión 20: los alumnos debían aplicar el plan de lectura en casa, sin ayuda. 
 Para medir la eficacia de la intervención, se aplicaron pretest y postest sobre 
comprensión lectora, conocimiento de estrategias de lectura, competencia para la 
aplicación de estrategias de lectura y eficacia y orientación motivacional hacia las metas 
de aprendizaje una vez terminado el programa. Posteriormente, se replicó el postest 
unos meses después para analizar la retención de los aprendizajes adquiridos. En el 
primer postest, apenas se encontraron diferencias entre los tres grupos con los que se 
intervino y sólo un pequeño efecto positivo de la intervención, en los tres casos, con 
respecto al grupo control. Sin embargo, después de un tiempo, los alumnos que 
recibieron el programa completo mostraron cierta superioridad con respecto al resto de 
los grupos de intervención  y grupo control en  comprensión lectora, conocimiento de 
estrategias de lectura y competencia para la aplicación de la lectura. Sorprendentemente 
con un efecto mayor que cuando se analizaron los efectos de los programas a corto 
plazo.  No obstante, no se encontraron diferencias significativas en las variables 
relacionadas con la motivación (eficacia y metas), tal vez como apuntan los autores, 
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Martínez-Vicente y De la Fuente (2004) elaboraron un programa de intervención 
en autorregulación del aprendizaje “PRO&REGULA” diseñado para que tanto 
microestrategias como macroestrategias del aprendizaje puedan ser enseñadas 
integrándolas en las actividades cotidianas de los centros. Pese a que no aporta 
información explícita acerca del modelo teórico en el que se fundamenta su desarrollo, 
parece que está diseñado de acuerdo con las teorías cognitivo-constructivistas de la 
autorregulación del aprendizaje, es decir, entrenando al alumnado en el desarrollo de 
una serie de estrategias cognitivas y metacognitivas, antes, durante y después de la 
realización de las tareas académicas. El programa consta de dos niveles para trabajar 
desde 2º hasta 6º de Primaria, y el énfasis se pone en que el profesor asimile una 
metodología secuencializada para favorecer la enseñanza de los procedimientos de 
regulación del aprendizaje integrada en las actividades propias del aula. La distribución 
de los procedimientos tratados en cada nivel se puede ver en la Tabla 9. 
 




Pro&Regula 1 Aprendo a aprender: pienso para autorregularme  
Interpretación de situaciones especiales y gráficos sencillos.  
Clasificación en distintos datos o grupos según criterio dado.  
Formulación de figuras a partir de otras.  
 Establecimiento de relaciones entre cantidades temporales.  
 
Pro&Regula 2 Aprendo a aprender: pienso para autorregularme  
Realización de entrevistas y cuestionarios  
Comparación variación y ordenación de textos con la estructura de la lengua  
Análisis de causas de fenómenos naturales  
Aplicación ortográfica  
Elaboración e interpretación de figuras y tablas  
 
 
Al término de los procedimientos, el programa ofrece una autoevaluación del 
alumno.  
Pese a que la efectividad del programa no se ha evaluado empíricamente, es 
importante reflejar que el diseño es muy positivo ya que el programa está preparado 
para que las competencias autorregulatorias se desarrollen integradas en las actividades 
académicas ordinarias y en diferentes materias, lo que seguramente favorecerá la 
transferencia de las estrategias adquiridas a todos los contextos de aprendizaje. 
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5.1.7. Training of self-regulatory and problem-solving competence. 
 
Perels, Gürtler y Schmitz (2005),  en Alemania y con alumnos de octavo curso, 
confirmaron que un corto entrenamiento en estrategias autorregulatorias y solución de 
problemas, entendiendo que la resolución de problemas forma parte de la fase de acción 
de autorregulación del aprendizaje, puede llevar a mejorar las competencias 
autorregulatorias de los alumnos y la solución de problemas en matemáticas, de una 
forma más satisfactoria que a partir del entrenamiento en cada una de estas variables por 
separado. La solución de problemas se ciñó al modelo propuesto por Bruder (2000). 
Este modelo asume que cualquier ejercicio matemático puede ser resuelto a partir de la 
adquisición de estrategias heurísticas. En concreto, a los estudiantes de esta 
investigación se les enseñaron estrategias de  reversibilidad, invarianza y reducción. En 
cuanto a la autorregulación, estos autores se basaron en el modelo de autorregulación 
del aprendizaje de Zimmerman (1998a), para desarrollar su propio modelo adaptado. En 
la fase previa tienen en cuenta la motivación intrínseca y extrínseca y la autoeficacia. En 
la fase de acción, la autoobservación la sustituyen por registros diarios de las 
actividades y en la fase posterior, centran el interés en las intenciones que se promueven 
para el día siguiente, diferenciando entre metas y estrategias. 
 La intervención se desarrolló en horas extraescolares y se evaluó  la 
transferencia de lo aprendido  en el trabajo para casa. Con un total de 240 alumnos 
establecieron cuatro condiciones experimentales para analizar los efectos de cada 
intervención: un grupo control, un grupo de entrenamiento de autorregulación del 
aprendizaje, un grupo de entrenamiento en solución de problemas y un grupo que 
combinó la instrucción en autorregulación del aprendizaje y la resolución de problemas. 
Los pretest y postest se realizaron con un cuestionario de autorregulación del 
aprendizaje y otro de solución de problemas. Todas las condiciones se desarrollaron a lo 
largo de seis sesiones de noventa minutos cada una. Siempre comenzaban con un repaso 
de la sesión anterior y terminaban con la posibilidad de establecer un feedback con el 
entrenador y  el contenido trabajado. 
 Sesión 1: la primera sesión comenzó con la explicación del modelo de 
entrenamiento combinado. Después los estudiantes fueron instruidos en considerar que 
se podían utilizar  diferentes estrategias para resolver la misma tarea matemática. 
Posteriormente se les explicó la estrategia heurística  de identificar qué información da 
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el problema con dos ejemplos. Finalmente la sesión terminó con una reflexión general 
sobre las estrategias de resolución de problemas y cómo regular la atención. 
 Sesión 2: en  esta sesión se trabajó sobre la estrategia de analizar qué se busca en 
el problema y sobre el establecimiento de metas. Con la ayuda de un problema los 
alumnos identificaron diferentes métodos heurísticos que podrían facilitarles la 
resolución de los mismos (tablas, figuras…)  y la importancia de establecer metas y 
mantener el compromiso para cumplirlas. 
 Sesión 3: la atención se focalizó en el establecimiento de metas y el uso de 
estrategias de autorregulación del aprendizaje, así como en la repetición y la práctica de 
los métodos heurísticos aprendidos en las dos sesiones anteriores.  Al final de esta 
sesión los estudiantes tenían que desarrollar diferentes estrategias volitivas para usar en 
sus tareas. Para enfatizar este proceso, los estudiantes debían describir diferentes 
problemas volitivos (distracción, procrastinación, problemas motivacionales y de 
concentración) y cómo manejarlos. 
 Sesión 4: esta sesión se utilizó para resumir lo aprendido en las anteriores, 
además de enfatizar de nuevo el componente de motivación de la autorregulación del 
aprendizaje. Al final de la sesión practicaron los contenidos heurísticos aprendidos. 
 Sesión 5: también en esta sesión trabajaron sobre las estrategias heurísticas 
aprendidas. Además, se les enseñaron estrategias para las interferencias/distracciones 
durante la resolución de problemas matemáticos. Se les instruyó sobre cómo parar y 
reformular los pensamientos negativos. 
 Sesión 6: La última sesión comenzó con un resumen del modelo de instrucción. 
Posteriormente, se trabajó sobre la autoreflexión y sobre el análisis de los errores 
cometidos. Para integrar los diferentes entrenamientos se enseñó a los estudiantes  a 
construir un documento que recogía todas las estrategias que habían aprendido. 
 Los análisis se realizaron sobre tres pruebas. Un cuestionario de autorregulación 
del aprendizaje, un test de solución de problemas prácticos y una medida de evaluación 
del proceso de intervención sobre los diarios de aprendizaje rellenados. Los resultados 
mostraron que el entrenamiento conjunto en autorregulación del aprendizaje y la 
resolución de problemas mejora la autorregulación del aprendizaje, mientras que 
cualquiera de las tres condiciones experimentales mejora la resolución de problemas. 
No obstante, los estudiantes con los que se puso a prueba las intervenciones son 
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estudiantes con muy buenas competencias de partida, así que los resultados no pueden 
ser fácilmente transferibles a todo el alumnado. Además no se analizó la transferencia 
de las estrategias a otras situaciones de aprendizaje de las materias, ni a otras 
disciplinas. 
 
5.1.8. Self-Regulation Empowerment Program. 
 
 Cleary y Zimmerman (2004) desarrollaron un programa para el favorecimiento 
de la autorregulación-SREP (Self- Regulation Empowerment Program) destinado a 
estudiantes de secundaria. Evidentemente el programa está diseñado siguiendo el 
modelo de autorregulación de Zimmerman (2000a). En él, se diferencian dos 
componentes o partes. La primera parte, la evaluación diagnóstica, trata de analizar el 
punto de partida de los estudiantes en cuanto a la regulación de su aprendizaje, y la 
segunda, el desarrollo del aprendiz autorregulado, modificar los déficits identificados en 
la sesión de evaluación (Tabla 10). 
 
Tabla 10.  Componentes  del programa SREP (Cleary y Zimmerman, 2004) 
Componente 
 





Evaluación macroanalítica: se identifica la asignatura en la que el alumno tiene 
problemas, en qué actividades y qué estrategias pone en marcha el alumno. Esta 
información se obtiene de procedimientos no estructurados, como entrevistas con los 
profesores, análisis de exámenes, revisión de deberes, etc., y otros más 
escructurados como por ejemplo el SRL Interview Schedule (SRLIS). 
Evaluación microanalítica: se utiliza una entrevista semiestructurada (en proceso 
de validación), que extrae información detallada de metas, estrategias, autoeficacia, 







Se pone en marcha la intervención en tres fases: 
Empowerment: se intenta incrementar la percepción de control del estudiante sobre 
el aprendizaje y sus resultados, a través del conocimiento de sus propios errores 
utilizando técnicas de autoobservación, gráficas de relación entre notas y estrategias 
utilizadas (Graphing), etc. 
Estudio/Estrategias de aprendizaje: se trabaja, a través del modelado, el 
entrenamiento y la práctica guiada la adquisición de estrategias de aprendizaje. 
Feedback: se enseña a poner en marcha las estrategias aprendidas de manera 
autorregulada. Se les instruye acerca de cómo establecer metas, desarrollar un plan, 
recordar y fijarse en experiencias previas, evaluar el logro de las metas, hacer 
atribuciones adaptativas, etc. 
 
 Los autores, para mostrar mejor el desarrollo del programa, aportan en su 
investigación información acerca de un estudio de caso, con una estudiante de 12 años  
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con un rendimiento óptimo en todas las asignaturas a excepción de Ciencias. Una 
evaluación previa, confirmó que su potencial intelectual, memoria, comprensión lectora 
y escritura eran normales, pero sus habilidades de cálculo y tratamiento de textos 
estaban por debajo de la media de su edad. La derivaron a programas de apoyo escolar 
donde la mejoría fue mínima así que se la incluyó en la intervención  SREP, con ocho 
sesiones de 35 minutos cada una. 
 Componente 1: en la fase de evaluación se comprobó que la niña tenía 
problemas en Ciencias, aunque cumplía con sus tareas. No obstante, mostraba un escaso 
conocimiento de estrategias de estudio eficaces y su motivación era negativa. 
 Componente 2: a través del “Graphing”  se intentó convencer a la alumna de que 
podía evitar suspender aprendiendo nuevas estrategias y modificando las que ya 
utilizaba, para disminuir la motivación negativa que mostraba. 
 El siguiente paso consistió en la discusión con la niña sobre las estrategias que 
podía usar para estudiar exámenes de ciencias (ej. tablas, resúmenes, gráficos, pedir 
ayuda, etc.) y entrenar cada una de ellas de forma guiada y proporcionándole feedback 
para facilitar su internalización. 
 Posteriormente, se volvió a utilizar el Graphing para mostrarle como sus 
estrategias habían cambiado y cómo sus notas habían mejorado. Antes de un examen, se 
marcaba una meta, anotaba las estrategias usadas y cuando obtenía la nota  y valoraba 
los resultados, comprobaba todo el proceso para reforzar que la conducta de estudio 
estaba bajo su control y que dependía de las estrategias de aprendizaje puestas en 
marcha. 
 No obstante este modelo se explica a través de un estudio de caso, así que sería 
muy interesante poder testarlo con una muestra de alumnos representativa. 
 
 Cleary, Platten y Nelson (2008) posteriormente pusieron a prueba el programa 
que Cleary y Zimmerman (2004) habían desarrollado previamente “SREP” (Self- 
Regulation Empowerment Program). Para ello trabajaron con una muestra pequeña, de 
cinco alumnos de “ciudad” de secundaria con buenos resultados académicos y buenas 
habilidades de autorregulación en el estudio, aunque con puntuaciones más bajas en 
ciencias (obtenían puntuaciones óptimas pero no tan altas como en otras materias). Para 
ello siguieron una metodología un tanto peculiar. Realizaron un estudio de caso de cada 
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alumno pero incrustado en una metodología pretest-postest. El programa se desarrollo 
en 23 sesiones de biología, de unos 50 minutos cada una, a lo largo de 11 semanas 
aproximadamente: 
 
 Módulo 1 (1-2 sesiones): introducción sobre la naturaleza del programa SREP y 
evaluación de las creencias de los estudiantes acerca de su desempeño. 
 Módulo 2 (1-2 sesiones): análisis de la tarea. Identificación de componentes de 
éxito en el estudio y test de rendimiento. Modelado con una guía de análisis de la tarea. 
 Módulo 3 (1-2 sesiones): establecimiento de metas. Análisis del valor de las 
metas académicas y discusión sobre su propia experiencia. Modelado y guía sobre el 
establecimiento de metas. Uso de “graphing”. 
 Módulo 4 (1-2 sesiones): planificación estratégica. Análisis del desarrollo 
sistemático de planes para enfrentarse a los exámenes de biología. Discusión sobre el 
valor de las estrategias, sobre las que eran más difíciles para ellos (ej. memorización) y 
práctica con una guía para planificar estrategias. 
 Módulo 5 (resto de sesiones hasta la autoevaluación): entrenamiento de las 
estrategias. Entrenamiento sobre técnicas para controlar su conducta y el contexto 
cuando estudian para los exámenes de biología, como por ejemplo, uso de mapas 
conceptuales,  estrategias de memorización u otras estrategias en función de las 
necesidades. 
 Módulo 6 (al final de las sesiones): análisis de la importancia del proceso de 
autorreflexión, es decir,  de los juicios sobre la tarea (atribuciones, consecución de 
metas, progreso…) y las autorreacciones (inferencias adapatativas). Uso de los 
“graphic” para evaluar el logro de las metas, autorreflexión microanalítica sobre sus 
creencias acerca de los resultados de los exámenes, análisis de los errores de percepción 
sobre su eficacia académica, sobre sus déficits metacognitivos o la necesidad de ajustar 
las estrategias en futuras ocasiones. 
 Los resultados muestran una mejora mayor en los exámenes de biología de los 
alumnos que participaron en el programa después de las 11 semanas de intervención con 
respecto al resto de los alumnos del centro, así como una mejora en las competencias y 
uso de estrategias autorregulatorias y la motivación de los alumnos con los que se 
intervino. 
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 Aunque se realizó el estudio con varios alumnos para poner a prueba el 
programa, el número de estudiantes con los que se intervino es bastante escaso y 
además cumplen unos criterios de selección bastante específicos. Sería muy interesante 
poder replicar el estudio, pero con una muestra más amplia y representativa del 
alumnado de secundaria. 
 
5.1.9. Developing self-regulated learners: Beyond achievement to self-efficacy. 
 
 Zimmerman, Bonner y Kovach (1996)  elaboraron un manual de intervención 
donde reflejan el desarrollo de  de un modelo instruccional de autorregulación del 
aprendizaje para estudiantes de secundaria relacionado con los ejercicios para casa y el 
estudio. El libro está preparado para orientar a los profesores para implementar un ciclo 
de autorregulación y para ayudar a los estudiantes a autoobservar y autoevaluar su 
efectividad, sus metas,  usar estrategias de aprendizaje, automonitorizar los cambios y 
ajustar sus métodos. El ciclo de autorregulación da a los estudiantes sensación de 
autocontrol, lo que se ha demostrado, favorece la motivación intrínseca  y la 
continuación del propio aprendizaje (Zimmerman, 1995). 
 Este ciclo está orientado a desarrollar e implementar todas las fases de la 
autorregulación, que serían aplicables para cualquier materia, sin embargo, ejemplifican 
su aplicación a partir del desarrollo de habilidades de autorregulación relacionadas con 
la comprensión y escritura de textos: 
 -Planificación y uso del estudio mas efectivamente 
 - Mejor entendimiento y resumen del material escrito  
 -Mejorar los métodos para tomar apuntes 
 - Mejor anticipación y preparación de los exámenes  
 -Escritura más efectiva. 
 A través de dos estudios de caso, un niño de Primaria y una niña de Secundaria, 
muestran  cómo los estudiantes usan sus habilidades, como aprenden competencias de 
autorregulación y como las experiencias de aprendizaje influyen sobre su sensación de 
autoeficacia y su rendimiento académico, integrando en el manual tanto información 
teórica sobre el proceso de autorregulación del aprendizaje, como ejemplos de sesiones 
y actividades para mostrar de una forma comprensible los pasos y materiales a seguir. 
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La mejor parte del programa que presentan es que está destinado aplicarse en las clases 
ordinarias, preparado para que una vez terminado el entrenamiento en cada una de las 
fases, se  vuelva de manera cíclica a empezar por la primera. 
 La efectividad del manual de trabajo, elaborado por Zimmerman et al. (1996), 
no está testada empíricamente por los autores del mismo, sin embargo, otros autores se 
han servido del modelo para llevar a cabo programas de intervención en las aulas. 
 Stoeger y Ziegler (2008) realizaron un estudio experimental con alumnos de 
cuarto de Primaria alemanes, siguiendo las indicaciones y pasos del primer punto del 
manual (planificación y uso del estudio mas efectivamente), pero en este caso en las 
clases y el trabajo para casa de la asignatura de matemáticas. La intervención se realizó 
con nueve clases-grupo de matemáticas de centros diferentes (115 alumnos en total) y 
se comparó con un grupo control de ocho clases-grupo (104 alumnos). La efectividad se 
evaluó con un pretest-postest. El programa se desarrolló a lo largo de cinco semanas 
siguiendo el modelo cíclico de Zimmerman et al. (1996). La intervención se planteó 
como un concurso para los niños, donde a partir de la resolución de ejercicios para casa, 
tenían que aplicar todo lo aprendido y debatido en el aula: 
 Semana 1: la atención a lo largo de la primera semana se centró en la 
autoevaluación y seguimiento por parte de los alumnos de sus procesos de aprendizaje, 
con el fin de que identificaran sus fortalezas y debilidades en el desarrollo de las tareas 
de matemáticas. La autoevaluación la realizaron a partir de materiales cerrados donde 
debían analizar dónde y cómo estudiaban, cuándo, con quién, qué dificultades se 
encontraban, etc. Estos cuadros de registro los utilizaron a lo largo de toda la 
intervención. Además establecieron las expectativas sobre cómo realizarían los 
ejercicios de matemáticas del “Concurso de Mates”. Para facilitar su entendimiento del 
ciclo de la autorregulación del aprendizaje, se les facilitó un folleto donde se explicaba, 
de manera muy simple, lo que debían hacer en cada una de las fases cuando tuvieran 
que resolver solos la tarea para casa. 
 Semana 2: tras la primera semana, los niños ya tenían un esbozo de sus 
habilidades en el proceso de estudio, material realizado en casa la semana anterior y un 
resultado o puntuación en el  “Concurso de Mates”. Toda esta información sirvió para  
ayudar a los alumnos, durante las sesiones en el aula, a establecer una relación sobre las 
habilidades puestas en práctica en la realización de los ejercicios y los resultados 
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obtenidos, así como explicar cómo se podrían mejorar esas habilidades. Todo esto sirvió 
para que los estudiantes pudieran al comienzo de la semana plantear las nuevas metas 
(por ejemplo obtener seis puntos de diez en el concurso de esa semana) y definir las 
estrategias a emplear para conseguirlo, apoyados eso sí, por más folletos donde se les 
explicaba de nuevo qué estrategias utilizar en cada momento y cómo hacerlo. 
 Semana 3, 4 y 5: en cada una de estas semanas, siguiendo el modelo de la 
segunda, los alumnos analizaban los resultados obtenidos en el “Concurso de Mates” 
relacionando los resultados con las estrategias empleadas, discutiendo acerca de cuáles 
serían las alternativas para obtener mejores logros, estableciendo objetivos para la 
siguiente prueba y definiendo las nuevas estrategias a utilizar, etc., es decir, en cada una 
de las semana se trabajó sobre el modelo cíclico de autorregulación del aprendizaje de 
Zimmerman et al. (1996). 
 Para evaluar los resultados de la intervención se utilizaron diferentes medidas e 
instrumentos. Los alumnos cumplimentaron una escala sobre la gestión del tiempo, otra 
para evaluar el proceso de autorreflexión del propio aprendizaje y  una escala de 
autoeficacia. Además se evaluaron componentes motivacionales con varias pruebas (una 
escala de indefensión, una escala para medir el esfuerzo en  la realización de las tareas, 
una escala de orientación a metas  de aprendizaje y aproximación y evitación del 
rendimiento en las matemáticas y una escala de interés en las matemáticas). También se 
analizaron dos pruebas de rendimiento en matemáticas elaboradas por los profesores en 
función de la materia dada antes y después de la intervención, los ejercicios de 
matemáticas realizados durante las semanas y las pruebas del “Concurso de Mates”. Y 
por último, también se tuvieron en cuenta los cuadros donde los alumnos registraban 
todo el proceso de estudio diario, las estrategias utilizadas, los resultados obtenidos, las 
expectativas, etc., pero  fueron utilizados para el trabajo autorreflexivo en el aula por lo 
que no fueron analizados estadísticamente. 
 Tras la intervención, el grupo experimental mostró una mejora significativa en la 
gestión del tiempo, sentimiento de autoeficacia y el proceso de autorreflexión del propio 
aprendizaje. En cuanto a la motivación, el grupo experimental mostró una mejora 
significativa positiva para varias de las pruebas utilizadas. Sin embargo, no se hallaron 
mejoras en las pruebas de matemáticas para el grupo experimental, aunque sí para el 
grupo control. Se entiende que estos resultados pudieron ser debidos al tiempo que se 
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dedicó a la autorregulación en las sesiones de aula, que impedía que se avanzara más en 
cuestiones matemáticas. A pesar de esto y de que no fue posible realizar una prueba de 
seguimiento, los profesores informaron a los investigadores que todos los alumnos que 
se habían examinado para pasar de nivel lo habían conseguido, lo que suponía un 
aumento muy superior con respecto a momentos anteriores. En cuanto a los datos que se 
fueron recopilando sobre la intervención, se ve una mejora lineal en los resultados y el 
resto de variables reflejados por los alumnos. 
 Arsal (2009), contando también con alumnos de 4º curso de Educación Primaria 
y de acuerdo con el modelo de Zimmerman et al., (1996), implementaron un programa 
de intervención para contenidos específicos de matemáticas (fracciones y números 
decimales). La intervención se desarrolló con un grupo experimental (30 alumnos) que 
participaron en la iniciativa, contrarrestando los resultados con un grupo control (30 
alumnos) que recibieron la instrucción sobre este tema de una forma más tradicional. 
Para determinar la eficacia del programa, los alumnos antes y después de la intervención 
cumplimentaron dos cuestionarios, uno acerca de los conocimientos sobre los temas 
trabajados y otro sobre su actitud hacia las matemáticas.  El programa se desarrolló con 
el apoyo de la elaboración de diarios donde los estudiantes recogían información acerca 
de todo el proceso de autorregulación de las tareas que les eran encomendadas para 
casa: 
  1.-El profesor entrenó a los niños en las fases del proceso de autorregulación del 
aprendizaje y en cómo rellenar los informes o diarios durante la realización de las 
tareas. 
 2.-El docente planificaba actividades y  tareas para casa sobre fracciones y 
números decimales que facilitaba a los estudiantes. 
 3.-Enseñaba a los alumnos cómo debían rellenar los informes en relación con 
esas actividades (planificación y evaluación de la tarea). 
 4.-Los alumnos rellenaban el informe mientras que desarrollaban la actividad. 
 5.-El profesor revisaba los diarios todas las semanas y ofrecía feedback a los 
alumnos sobre qué estrategias de autorregulación deberían utilizar para mejorar su 
proceso de estudio (metas, distractores, evaluación…etc.).  
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 6.-Los estudiantes evaluaban la tarea en función de las indicaciones del profesor 
y planteaban nuevas estrategias de resolución de las tareas en caso de que fuera 
necesario. 
 7.-Los alumnos, además, evaluaban sus creencias de autoeficacia puntuándolas 
de uno a diez para complementar la intervención con estrategias de autorregulación del 
aprendizaje motivacionales. 
 Tras la intervención, el grupo experimental mostró puntuaciones 
significativamente superiores tanto en el rendimiento en la prueba sobre los contenidos 
matemáticos como en su actitud hacia las matemáticas. 
 
Como se ha podido observar en las intervenciones revisadas, el entrenamiento en 
autorregulación del aprendizaje parece favorecer un mejor conocimiento por parte del 
alumnado de los componentes que intervienen en el proceso de aprendizaje, tanto en 





Todas las intervenciones mencionadas comparten puntos en común y puntos que 
las diferencian entre sí. El enfoque teórico del que parten supone, en primera instancia, 
una diferencia entre las intervenciones que marca todo el desarrollo de las mismas. Bien 
porque éste no se establece de forma suficientemente clara, como ocurre con la 
intervención propuesta por Souviegner y Mokhelesgerami (2006), bien porque en base a 
ello se enfatizan determinados puntos o momentos en la instrucción del aprendizaje 
autorregulado. Así pues, intervenciones como la de Hensel y Greenberg (2007) y la de 
Mourad (2009) se basan el desarrollo de un modelo de intervención, SRSD, construido 
sobre una base teórica derivada del punto de vista de la modificación cognitiva de la 
conducta. Además, el modelo de intervención SRSD parece estar específicamente 
diseñado para alumnos con dificultades de aprendizaje, sobre todo, cuando estas 
dificultades se dan el proceso de escritura (Nicasio y Fidalgo-Redondo, 2006). De 
hecho, los programas mentados con muestras de estudiantes de secundaria, en general, 
están orientados a alumnos con dificultades de aprendizaje, o en su defecto, de alto 
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rendimiento académico. Otras como el programa PRO&REGULA (Martínez-Vicente y 
De la Fuente ,2004) parecen ser afines a las teorías cognitivo-constructivistas de 
autorregulación del aprendizaje, ya que centran prácticamente toda la intervención en el 
desarrollo de estrategias de aprendizaje cognitivas y metacognitivas, obviando en cierta 
medida la influencia e intervención sobre aspectos contextuales o motivacionales. Por 
último, intervenciones como las de Perels, Dignath y Schmitz (2009) o Cleary y 
Zimmerman (2004), se basan claramente en modelos derivados de las teorías social-
cognitivas del aprendizaje autorregulado, enfatizando su carácter cíclico del proceso y la 
importancia de intervenir en todas las dimensiones del aprendizaje, tanto cognitivas 
como motivacionales, aunque el análisis empírico de su eficacia es ciertamente 
limitado. Un punto que parecen tener en común todos los programas reflejados es que el 
entrenamiento del aprendizaje autorregulado se realiza de una forma explícita y directa 
donde los profesores/investigadores, de entrada, exponen los componentes que 
intervienen en la autorregulación del aprendizaje y actúan como modelo para el futuro 
entrenamiento de las estrategias aprendidas, ofreciendo un feedback del proceso cuando 
es el alumno quien las pone en práctica. La mayoría de las intervenciones están 
vinculadas a contenidos concretos de determinadas materias curriculares, lo que 
seguramente pueda favorecer la adquisición de competencias en torno a la materia 
objeto de intervención, pero dificulte la transferencia a otras áreas y contextos de 
aprendizaje. 
Pese a que han sido muchas las experiencias de intervención que se han 
desarrollado a lo largo de la última década, el programa que ha dado pie a esta 
investigación “Testas en 1º de la ESO”, se desarrolla al amparo de la teoría social-
cognitiva de Bandura (2001) y modelo de Zimmerman (2000a) por lo que se basa en un 
enfoque teórico sólido que determina en todo momento el proceso de intervención que 
se lleva a cabo. Además, las estrategias de autorregulación del aprendizaje se suceden a 
lo largo de los textos del material, pero en lugar de enseñarse explícitamente, están 
diseminadas en las narraciones facilitadas, ofreciendo un formato inverso a los 
anteriores, es decir, es el alumno quien ha de identificar las estrategias y 
procedimientos, construyendo, a partir de la historia de autorregulación del aprendizaje 
del personaje protagonista, la suya propia, centrándose en un modelo, que en este caso, 
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no se trata de un profesor/investigador, sino un “alumno” de edad similar, que se 
encuentra en situaciones de aprendizaje muy parecidas a las suyas.  
Por un lado, el carácter innovador de esta propuesta reside en el uso de la 
narración como medio para transmitir y discutir con los alumnos acerca de las 
situaciones y estrategias que pone en práctica un modelo próximo a ellos. A lo largo de 
la historia se han utilizado de manera sistemática los cuentos y fábulas para facilitar el 
aprendizaje de determinados conceptos o valores. La naturalidad de las historias 
contadas en clave de narración, ofrecen la oportunidad a los alumnos de ver 
representados sobre el papel conflictos, problemas y sus respectivas soluciones de una 
forma entretenida y fácil de comprender (Randi y Corno, 2000). Siguiendo esta 
dinámica, el programa que aquí se presenta, ofrece a los alumnos la oportunidad de 
situarse, ficticiamente, en situaciones reales en las que, como estudiantes, deben 
resolver una serie de dificultades y problemas. Pero además, se les ofrece la oportunidad 
de no hacerlo solos, sino acompañados en todo momento de un compañero, imaginario, 
que guía su reflexión personal en cada paso del proceso. Desde el enfoque social-
cognitivo se entiende que los estudiantes, a menudo, aprenden de forma vicaria 
observando cómo actúan otras personas (Zimmerman y Schunk, 2001) y no solo de la 
práctica directa (Pintrich y Schunk, 2002). Por ello, en el contexto académico la 
observación de un modelo, sobre todo, cuando el modelo es también un estudiante,  
puede servir de guía para el  entrenamiento de competencias, actitudes, creencias y 
comportamientos autorregulados (Graham et al., 1998; Randi y Corno, 2000;  Schunk, 
1997; Schunk y Zimmerman, 1998, 2003).  
Por otro, la herramienta está diseñada para que el trabajo se desarrolle siguiendo 
un método poco convencional en este tipo de programas; es decir, son los alumnos los 
que deben analizar los textos para poder extraer de entre los mismos las estrategias de 
autorregulación del aprendizaje ocultas. Esta metodología inductiva facilita que los 
alumnos trabajen de manera autónoma y profunda sobre los textos facilitados. Les invita 
a sumergirse en las historias para extraer la información que consideran relevante y que, 
de alguna forma, pueden relacionar con sus propias experiencias como estudiantes.  Con 
ello se intenta que los alumnos reflexionen sobre las estrategias recogidas en los textos 
y que a partir de estas "construyan su propia historia de aprendizaje".  
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Por último, se puede entender que el hecho de no estar vinculado a un contenido 
curricular concreto, ofrece la oportunidad al alumno de aprender diferentes estrategias 
de manera genérica, que a través de su propia construcción personal pueda transferir  a 
situaciones o contextos relacionados con su propio ámbito académico y con las 
actividades  cotidianas e idiosincrásicas de su propia vida como estudiante. Pese a que 
podría considerarse apropiado que los alumnos pongan en práctica la autorregulación 
del aprendizaje con los contenidos curriculares, es cierto, que Testas en 1º de la ESOse 
ha diseñado como una herramienta que garantice un espacio previo de toma de contacto 
y puesta en práctica de la autorregulación antes de llegar a ese punto. Se asume por 
tanto, que el entrenamiento con este programa no debe ser el fin de la intervención con 
el alumnado, pues el paso siguiente sería la práctica real en contextos personales y 
académicos para transferir los aprendizajes (Valle et al., 2005), pero no en materias 























EVALUACIÓN DEL LA EFICACIA 
DEL PROGRAMA DE 
INTERVENCIÓN  
“TESTAS EN 1º DE LA ESO” 
 
 
1. Programa “Testas en 1º de la ESO” 
 
 El programa “Las (Des) venturas de Testas” tiene como objetivo entrenar a los 
alumnos de Educación Básica en estrategias y procesos de autorregulación del 
aprendizaje para lograr que puedan enfrentarse a las tareas académicas con mayor 
claridad y profundidad.  Este proyecto nació en la Universidad de Minho-Portugal, en 
colaboración con profesores de Educación Primaria y Secundaria y posteriormente se ha 
ido afianzando gracias a la colaboración permanente de este equipo con el equipo de 
Investigación Psicoeducativa del Departamento de Psicología de la Universidad de 
Oviedo. Ofrece a los alumnos la oportunidad de trabajar estrategias de aprendizaje y 
procesos de autorregulación que permiten a los estudiantes la posibilidad de aprender a 
aprender y mejorar su éxito académico. Y ofrece a los educadores recursos útiles para 
trabajar en el aula, con una amplia gama de actividades. 
 Esta herramienta está constituida por un conjunto de libros y narraciones que 
abarcan de 5º a 9º de Primaria en el sistema educativo portugués, aunque en  España se 
ha aplicado en 1º de Educación Secundaria. Cada libro, está destinado a un curso 
determinado (según el sistema educativo portugués), en lugar de englobar períodos 
educativos o ciclos, lo que hace que ganen en especificidad e idoneidad respecto a otros 
programas. Además permite trabajar todas las fases de la autorregulación del 
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aprendizaje en cada actividad que se realiza, pero enfatizando unas u otras en función 
del curso con el que se esté trabajando. Así pues,  en 5º año se acentúa la fase de 
planificación, en 6º la de ejecución, en 7º la de evaluación, etc. (Rosário, Núñez y 
González-Pienda, 2004). Los volúmenes para los cursos mencionados en Portugal son: 
 -5º año: Testas para sempre (Rosário, 2002a) 
  -6º año: Elementar, meu caro Testas (Rosário, 2002b) 
   -7º año: 007.º Ordem para estudar (Rosário, 2002c) 
   -8º año: RO Senhor aos papéis, a irmandade do granel (Rosário, 2003) 
  -9º año: Testas o Lusitano (Rosário, 2004b) 
 El programa que se ha adaptado para su desarrollo en España y que representa el 
eje central de esta investigación es el destinado a 7º año en el sistema educativo 
portugués, que en el caso de España equivale a 1º ESO y que en esta ocasión ha pasado 
a denominarse  Testas en 1º de la ESO. El paso del colegio al instituto en el sistema 
educativo español conlleva toda una serie de cambios instruccionales que pueden 
afectar al alumnado como, por ejemplo, el aumento del número de profesores, mayor 
número de estudiantes por aula, mayor carga de trabajo autónomo y responsabilidad, 
menor control del estudio por parte del profesorado, etc. Es un período de transición 
importante para los alumnos que además se entremezcla con grandes cambios en el 
desarrollo relacionados con la etapa de la vida en la que se encuentran los estudiantes 
(preadolescencia y adolescencia) (Cleary y Chen, 2009). Todos estos cambios pueden 
verse, en cierto modo, como dificultades, y es común que sea en este momento cuando 
emerjan sus deficiencias para poder solventarlas exitosamente (Fathi y Mourad, 2010). 
Además, justamente en este momento, del paso de la Educación Primaria a la Educación 
Secundaria, cuando más autocontrol necesitan de su proceso de aprendizaje, cuando 
disminuyen sus conductas manifiestas en relación a la autorregulación del aprendizaje y 
motivacionales (Cleary y Chen, 2009; Pajares y Valiante, 2002; Wigfield y Eccles, 
2002), más cuando se trata de estudiantes de bajo rendimiento (Veen y Peetsma, 2009). 
Por tanto, aunque el entrenamiento en el uso de estrategias de autorregulación del 
aprendizaje puede comenzarse en etapas anteriores, la adolescencia y el inicio de la 
etapa secundaria es un período adecuado, receptivo a los cambios y que, por tanto, 
puede ser apropiado para proponer intervenciones que fomenten orientaciones 
motivacionales y cambios estratégicos relacionados con el ámbito académico 
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(Duckworth et al., 2009). Además, estas mejoras son susceptibles de promoverse en el 
aula para favorecer una mejor adaptación de los alumnos a su nuevo contexto de 
aprendizaje, independientemente de que se trate de alumnos de alto o bajo rendimiento 
académico (Fathi y Mourad, 2010), aunque podrían ser estos últimos quienes sacaran, 
dadas sus necesidades, mayor provecho (Veen y Peetsma, 2009). 
 No obstante, puesto que la autorregulación del aprendizaje es un proceso que 
puede empezar a entrenarse en etapas anteriores y, por supuesto, es interesante seguir 
desarrollando en etapas posteriores, el equipo de investigación de la Universidad de 
Minho,  en colaboración con el equipo de investigación de la Universidad de Oviedo 
también han elaborado programas con la misma estructura para etapas anteriores y 
posteriores. En concreto: 
 - Niños menores de 10 años: Sarilhos do Amarelo (Rosário, Núñez y González-
Pienda, 2007) 
 -Universitarios: Cartas de Gervásio ao Seu Umbigo (Rosário et al., 2006) 
 Cada uno de estos libros o manuales de trabajo están diseñados siguiendo un 
modelo concreto de entender y entrenar la autorregulación del aprendizaje, el “Modelo 
PLEJE”. 
 
1.1. Modelo PLEJE. 
 
El programa “Testas en 1º de la ESO”, está anclado en el modelo procesual y 
cíclico de aprendizaje autorregulado de Zimmerman (2000a). Sin embargo, el equipo de 
investigación que comenzó con la iniciativa de elaboración de estos programas de 
intervención, presenta junto con ellos, un modelo de aprendizaje autorregulado basado 
en el anterior, pero quizá más parsimonioso. Según el modelo “PLEJE” (ver Figura 4),  
de Rosário, Núñez y González-Pienda, (2006), el proceso de autorregulación se 
desarrolla en tres fases, planificación, ejecución y evaluación, muy similares a las fases 
del modelo de Zimmerman (2000a), pero que también se suceden de manera cíclica en 
las actividades de cada fase. 
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Figura 4. Fases del modelo PLEJE de autorregulación del aprendizaje (Rosário et al., 
2006). 
 
La fase de planificación tiene lugar cuando los alumnos analizan la tarea 
concreta del aprendizaje. Implica por parte de los alumnos, el estudio de sus recursos 
personales y contextuales para afrontar la tarea, el establecimiento de objetivos y un 
plan para reducir la distancia que los separa de la meta final. Todo este proceso se ve 
influenciado por las creencias de autoeficacia. La fase de ejecución de la tarea se refiere 
a la implementación de estrategias para alcanzar las metas establecidas. En su 
aproximación a la tarea, los alumnos utilizan un conjunto organizado de estrategias y 
monitorizan su eficacia intentando alcanzar los objetivos establecidos. Por último, la 
fase de evaluación surge cuando el alumno analiza la conexión entre el producto de su 
aprendizaje y la meta establecida. La evaluación no es la mera constatación de 
eventuales discrepancias entre lo que se pretende y lo que ocurre, sino que lleva la 
reorganización de las tareas y la opción por otras estrategias que puedan reducir esa 
discrepancia y que permitan alcanzar el objetivo establecido. 
El ciclo de la autorregulación se operacionaliza en cada una de las fases, de tal 
forma que en cada una de ellas también se planifican, ejecutan y evalúan sus propias 
actividades (Rosário et al., 2005). Es en cada una de estas fases donde se ponen en 
práctica toda una serie de estrategias específicas que facilitan el desarrollo del proceso 
de autorregulación (ver Tabla 11). Por ejemplo el establecimiento de objetivos o 
búsqueda de ayuda por parte de profesores en la fase de planificación; la búsqueda o  
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elaboración de información en la fase de ejecución y  estrategias de revisión de notas o 
textos en la fase de evaluación (Rosário et al., 2006). 
 
Tabla 11.  Estrategias de aprendizaje del programa (en función de las fases de SRL). 
Fases Estrategias 
Planificación • Autoevaluación 
• Establecimiento de objetivos 
• Estructuración ambiental 
• Búsqueda de ayuda (profesores, compañeros, padres, etc.) 
 
Ejecución • Organización y elaboración de la información (ej. Hypertexto) 
• Búsqueda de información 
• Toma de apuntes 
• Estrategias de memorización 
 
Evaluación • Autoaplicación de refuerzos 
• Estrategias de revisión 
 
 La posibilidad de trabajar cada una de las fases de la autorregulación, en 
actividades propias de cada fase, ofrece la oportunidad a los alumnos de entender el 
proceso de autorregulación del aprendizaje como un todo, en cualquiera de sus fases o 
de sus respectivas actividades y, a nivel práctico, la posibilidad de no tener que seguir 
las sesiones propuestas en el manual estrictamente, de una forma jerarquizada, ya que se 
pueden trabajar todas las fases de la autorregulación, desde el momento en que se 
realiza la primera actividad. Por ejemplo, ante la realización de un resumen, lo primero 
que se ha de hacer es planificar su desarrollo: ¿qué texto se va a resumir? ¿cuál es la 
función del resumen? Después, la estrategia tiene que ser aplicada a una tarea 
específica: ¿cómo escoger y redactar las ideas principales? ¿cómo discriminar los 
detalles? Por último, el resultado ha de ser evaluado: ¿la redacción del resumen es 
correcta? ¿contiene todas las ideas principales del texto? ¿al leer el resumen podemos 
hacernos una idea del contenido del texto?, etc. 
 Además, el programa está diseñado para no asemejarse a una típica intervención 
de competencias de estudio. Las sesiones no llevan implícito tiempo de implementación 
para ajustarse a las necesidades y velocidades del alumnado, ni tampoco están 
organizadas para que tengan que realizarse en un número de sesiones determinado. El 
ritmo lo marcan tanto alumnos como instructores. Puede trabajarse en cualquier materia, 
tanto en sesiones destinadas al entrenamiento en procesos de aprendizaje, como en las 
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asignaturas ordinarias, por ejemplo, Lengua y Literatura o Geografía y en otros 
contextos no académicos, como en casa con los padres. 
 
1.2. Descripción del material  
 
“Testas”, el personaje principal del programa, es un estudiante común, con el que 
sin duda se ven reflejados muchos de los alumnos que trabajan con los textos. A través 
de las historias, centradas en las actividades cotidianas del instituto y del proceso de 
estudio, Testas va describiendo como afrontan él y sus compañeros los retos que la 
institución y la propia actividad académica le van planteando en el día a día. De esta 
forma, los alumnos, al leer las historias, tienen la oportunidad de reflexionar acerca de 
las experiencias de Testas y de las suyas propias, sobre las estrategias de aprendizaje 
que tanto este personaje, como ellos mismos ponen en práctica, sobre los resultados que 
obtiene el protagonista con su uso y, por tanto, sobre aquellas que podrían serles útiles 
para su propia actividad académica. El diseño en clave de narración, con un modelo 
cercano, es decir, el hecho de que los niños puedan observar un modelo que sale exitoso 
de la situación de aprendizaje, les puede ofrecer pautas sobre los pasos correctos a 
seguir para alcanzar los mismos objetivos y resultados que el modelo (Rosário, Mourão, 
Núñez, González-Pienda y Solano, 2008). 
Se ofrece a los estudiantes, con esta estructura, la oportunidad de pensar sobre sí 
mismos, sobre sus experiencias y sobre sus estrategias a partir de lo que le ocurre a un 
igual, lo cual supone una ventaja con respecto a otros programas, pues las similitudes 
entre el modelo y el observador aumentan la probabilidad de los efectos producidos por 
los modelos y la motivación del aprendiz (Rosário, 2004a, p.87). La reflexión personal 
sobre las historias y la discusión en clase sobre diferentes situaciones cotidianas en 
relación con la autorregulación del aprendizaje (ej. planificar, ejecutar, evaluar, dejar las 
tareas para más tarde, prestar atención en clase, etc.), genera un proceso metacognitivo 
que podría impulsar un cambio cualitativo que termina por  repercutir en el éxito y 
rendimiento escolar de los alumnos (Rosárioet al., 2010). Con esta metodología, basada 
en el modelado y de naturaleza metacognitiva, los lectores de Testas pueden 
experimentar un aprendizaje vicario y construir un modelo de autorregulación del 
aprendizaje que les ayude a mejorar la calidad de su trabajo personal. 
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Además, el programa está diseñado para que el trabajo sobre las estrategias de 
autorregulación del aprendizaje se lleve a cabo a través de un método inductivo, es 
decir, son los alumnos los que deben analizar las narraciones para poder extraer de entre 
las mismas las estrategias de autorregulación del aprendizaje.  El alumno ha de 
reflexionar sobre las historias y analizar las situaciones en las que se ve involucrado el 
personaje principal en función de sus propias experiencias. Este sistema de trabajo 
convierte a los alumnos, no en lectores de las narraciones, sino, de alguna forma, en 
autores de las historias. 
En el diseño del material se ha tenido en cuenta la necesidad de entrenamiento en 
el dominio de tres tipos de conocimientos acerca de las estrategias de aprendizaje: 
declarativo (conocer las estrategias), procedimental (saber cómo utilizar las estrategias) 
y condicional (saber cuándo aplicar las estrategias). Y en cada cuadernillo de Testas se 
trabajan las tres fases de autorregulación del aprendizaje, planificación, ejecución y 
evaluación. Pero, siguiendo el modelo cíclico PLEJE, también se trabajan cada una de 
las fases en cada una de las actividades de los manuales. La realización de las tareas 
siguiendo esta secuencia o modelo es algo que ha de ser enfatizado en todo momento 
por los educadores, pues la idea es conseguir transferir esa secuenciación a otras áreas o 
contextos de aprendizaje a la hora de enfrentarse a la resolución de una tarea, del tipo 
que sea.  
La herramienta que configura el núcleo del programa se corresponde con un 
conjunto de textos elaborados por el profesor Dr. Pedro Rosário y su equipo de 
investigación de la Universidad de Minho. Los materiales utilizados han sido traducidos 
y adaptados al castellano como resultado del proyecto de investigación MEC-2006-SEJ 
10013 “La autorregulación del aprendizaje como medio para mejorar la competencia 
matemática en la Educación Secundaria y Bachillerato”. Los materiales de intervención 
se componen de catorce narraciones que se distribuyen en función de las diferentes 
fases del proceso de autorregulación del aprendizaje (Tabla 12) en un cuadernillo- 
Testas en 1º de la ESO- (ver textos completos en Anexo I-CD) que también incluye una 
parte práctica, con 27 fichas distribuidas en los diferentes capítulos, con actividades 
dirigidas a guiar la reflexión de los estudiantes sobre los textos y a trabajar estrategias 
de autorregulación del aprendizaje (ver fichas de trabajo en Anexo II-CD). 
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En la elaboración de los textos se han utilizado diferentes recursos estilísticos 
para estimular el interés y la curiosidad el alumnado que trabaja con ellos. Se ha apelado 
a la “interrupción de la secuencia narrativa” para fomentar en los estudiantes la 
producción de soluciones alternativas para los problemas con los que se encuentra 
Testas. En muchas de las ocasiones esta interrupción corre a cargo una  “voz en off”, 
que entre paréntesis, va incluyendo reflexiones acerca de lo que le sucede al 
protagonista en ese momento. Se trata de dar la oportunidad a los estudiantes para que 
elaboren sus propias soluciones antes del que propio texto las descubra. Se ha utilizado 
la estrategia de  “externalización”, es decir, presentar el problema separándolo de la 
persona que lo sufre, para poder analizarlo en relación con uno mismo. También se 
utiliza la “contradicción” como recurso estilístico en el texto, presentando el problema 
como en un espejo, llevando en ocasiones el tema tratado al absurdo. Otro recurso 
utilizado es la “presentación de preguntas y reflexiones” que se suceden a lo largo de los 
textos para que los alumnos se paren a analizar los problemas sobre los que están 
trabajando. Y por último, pero no menos importante, el “humor”, como motor que 
fomenta la participación de los alumnos en la actividad (ver Tabla 12). 
A medida que se avanza en la lectura de los textos se van trabajando las 
diferentes fases del proceso de autorregulación del aprendizaje: planificación, ejecución 
y evaluación. Aunque dado el carácter cíclico de las mismas, a través de las estrategias 
y actividades que en cada una de ellas se enmarcan, se trabajan las tres fases en cada 
historia. Se presenta a continuación un esbozo de cada uno de los textos que contiene el 
programa y de las estrategias y conceptos trabajados en las mismas, aunque puede verse 
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Tabla 12. Distribución de los textos por capítulos de Testas en 1º de la ESO. 
 
 




































    0-My name is Tas, Tes-Tas 
 
 
1.¡Testas cruzó el Rubicón! 
    1.1- ¡Alea jacta est! 




2.Carta de la “Tía Ocio” a sus 
sobrinas 
   2.1 -Queridas sobrinas 
   2.2 -La “Tía Ocio” contraataca 
   2.3 -La herencia de “Los Ocio” 
0-Presentación de Testas y su familia y recordatorio 
del modelo PLEJE (elementos y estrategias de cada 
fase). 
 
1.1-Reflexión acerca del papel activo del alumno en 
la construcción del aprendizaje = Julio César 
1.2-Reflexión sobre el control del estudiante en el 
aprendizaje. Comparación de uso de PLEJE con el 
asma y el instituto 
 
2.1-Planificación: sugerencia de planificación del 
tiempo, organización  y explicación de 
“procrastinación” 
2.2- Estructura ambiental: consejos de la sobrina 
“Distracción” sobre el uso del tiempo y la 
importancia de los distractores.  
2.3-Ayuda Social: historia de la Tía Ocio para 
comprender que ayudar no significa hacer lo que 












3.Testas, el verdadero 007 
    3.1-Nunca digas nunca… 
 
    3.2-Al servicio de Su Majestad 
 







4.Minotauros hay muchos, 
¡pardillo! 
    4.1-El “Más que perfecto” 
    4.2-Óscares de la distracción 
 
    4.3-Hilo de Ariadne 
3.1-Uso del modelo PLEJE para escribir un 
resumen/texto. Importancia de la planificación 
(PISE: problema, idea, secuencia, evaluación).  
Importancia de la ejecución (IPS: introducción, 
progreso y salida) y de la evaluación ER 
(exploración y Revisión). 
3.2-Uso del modelo PLEJE para escribir un 
resumen/texto. Entrenamiento de las estrategias 
aprendidas para la planificación y ejecución. 
3.3-Uso del modelo PLEJE para escribir un 
resumen/texto. Estrategia Franklin 
 
4.1-Descripción general del poder de los 
distractores externos e internos. 
4.2-Control de distractores externos e internos en 
las tareas para casa y control de la procrastinación a 
partir de la persecución de objetivos cercanos y 
alcanzables. CREva (Objetivos concretos, realistas 
y evaluables) 
4.3-Reflexión sobre la relación entre los 
pensamientos y los sentimientos. Análisis de la 
meta a perseguir, los pasos, los inconvenientes, las 
soluciones a esos inconvenientes, la monitorización 













5.¡Se busca cura para la 
examinitis! 
    5.1-Rolliza, Rabiga y Superius: 
agentes secretos del año 
    5.2-Bienvenido al Grill-R-us 
5.1.-Ansiedad ante los exámenes. Descripción de 
los síntomas. 
5.2.- Análisis de las estrategias de autorregulación 
para enfrentarse a los exámenes. Relajación, 
autoeficacia, planificación, estrategias de 
resolución. 
Modelo de intervención para la mejora de las competencias de 




FASE DE PLANIFICACIÓN 
CAPÍTULO CERO: My Name´s Testas 
El texto del Capítulo Cero, comienza con la presentación de Testas y su familia,  
y con la elaboración de un resumen de las fases de autorregulación del aprendizaje 
(PE2- Planificación, Ejecución y Evaluación), que se incluye también en los manuales 
de los dos cursos anteriores (en portugués) y que sirve como guía general para todo el 









 Para ejemplificar el uso de las tres fases de la autorregulación del aprendizaje y 
su utilidad, Testas cuenta una historia, “El Caballo de Troya”, incidiendo en la 
explicación de las similitudes entre los sucesos que se recogen en la narración y las 
actividades que los estudiantes realizan de manera genérica cuando planifican, ejecutan 






Alude específicamente a la importancia de modificar el plan de actuación 
previsto en función de las necesidades que van surgiendo a medida que se avanza en 
cualquier actividad, incidiendo de esta manera, en la relevancia de reflexionar 
previamente, durante la fase de planificación, sobre las posibles alternativas de 





“En estos dos años aprendimos de diferentes 
maneras y con muchos ejemplos (…) que en el 
estudio hay tres fases a seguir: la planificación, 
la ejecución y la evaluación (Sí, es el PE2, ya me 
acuerdo.) Esta regla se aplica a todo, no 
solamente al estudio, sino también a nuestra 
vida.” 
 
“Monitorizar, nos recuerda la profesora, significa que nos 
aseguramos que todo va bien, de acuerdo con el plan previsto.  
Imagino que todos los guerreros griegos tenían que haber 
intentado controlar, en cada momento, los distintos movimientos 
del adversario: si ya estaban celebrando la victoria o en 
guardia…;” 
 
“Concluimos, sin mucha dificultad…que, para que las cosas 
salgan bien, lo mejor es hacer un plan para que todo encaje… 
Además, aprendí que conviene tener un buen plan de fuga en la 
manga; o sea, saber qué hacer cuando las cosas salen mal…” 
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 A través de la historia narrada, los alumnos deben identificar las actuaciones de 
los protagonistas en cada una de las fases de la autorregulación, así como reflexionar 
sobre la importancia de prever posibles dificultades y sobre alternativas de solución.  
 
CAPÍTULO 1: ¡Testas cruzó el Rubicón! 
 
¡Alea jacta est!: el texto del capítulo uno comienza con la descripción por parte 
de Testas de su aula de 1º ESO, es decir, de sus compañeros, de su profesora y de 
aquellas anécdotas, pensamientos y sensaciones que tienen los alumnos los primeros 
días de clase. De esta forma, anima al alumno a identificarse con el personaje. 
Reflexiona sobre el desarrollo de sus aprendizajes y ejemplifica la importancia de 








También se centra en la necesidad de que el alumnado asuma su responsabilidad 
en el proceso de estudio y las consecuencias, positivas y negativas, que se derivan de 
tomar decisiones. Todo ello relacionado con el afrontamiento de un nuevo curso escolar 







Veni, vidi, vinci: este nuevo capítulo comienza con reflexiones de Testas acerca 
de la importancia de controlar el propio proceso de aprendizaje.  
 
 
“Cuando analizamos la moraleja de la historia, la profe intentó 
que pensásemos en el Rubicón que nos esperaba detrás de la 
puerta de ese año lectivo. Hablamos de las cosas habituales que 
se aplican a todos y a nadie en particular: estudiar más, estar 
atento, ser mejores, “crecer por dentro”… (¡Je, je, je!… esto 
fue bueno, basta con saber lo que a los profes les gusta oír y 
parecemos de repente supergenios pedagógicos) 
 
“Muchas veces en el aula o en otros sitios, oigo cosas que creo que 
son muy interesantes, pero después, como no pienso más en ellas, 
como no las trabajo, las olvido. En este caso, después de oír dentro 
de mi coco  aquella historia y convertirla en parte de mi vida, tomé 
una decisión” 
 
“Mi padre me dijo que ocultar los problemas no los hace 
desaparecer, al contrario, los empeora” 
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Para ello, retoma  los principios PIPA (Pilotar Para Aprender) como resumen de 






Este texto, además, refleja del trabajo sobre todo el proceso de autorregulación 
del aprendizaje (planificación, ejecución y evaluación)  incluyendo un ejemplo 
cotidiano del uso de diferentes estrategias en cada una de las fases a partir de las 
conductas y pensamientos que hay que mantener cuando se tiene asma (“PACA”, Plan 
de Ataque a la Crisis de Asma).  
A través del análisis y afrontamiento de los problemas y dificultades de manera 
estratégica se trabaja sobre la fase de planificación ejemplificada, en este caso, con 
conductas de reflexión sobre la situación problema y sobre la relevancia de planificar 






Se hace un énfasis especial en la importancia del “querer”, es decir, de partir de 
un estado motivacional favorable para afrontar los retos de la vida y los educativos, pero 





La fase de ejecución se centra en una estrategia concreta,  las autoinstrucciones 
(verbalizaciones sobre los pasos a emprender durante el desempeño de las tareas 
escolares),  como estrategia de autocontrol útil, aplicable también al desarrollo de las 
tareas académicas. 
 
“A veces queremos aprender y tenemos dificultades, muchas 
dificultades. Querer es el primer paso, pero no siempre llega…a 
estas alturas, necesitamos una ayuda especial” 
 
“Principios PIPA: 
-Somos los primeros responsables de nuestros aprendizajes 
-Equivocarse es el precio que se paga por aprender 
-Las preguntas son siempre una ayuda para pensar 
-Primero comprender para, solo después, memorizar 
-No es suficiente con ir a clase, para aprender se necesita estudiar en casa” 
 
“La doctora…me enseñó que las crisis se combaten sobre todo antes de que 
aparezcan…al principio no entendí muy bien lo que la doctora quería decir, 
aunque empecé a entenderlo un poco mejor después de rellenar una hoja con los 
posibles desencadenantes de mi asma…pensar antes ayuda a lo que viene 
después” 










También hace una breve reseña a la fase de evaluación, aunque en esta ocasión,  





Por último, incluye una guía de los posibles pasos que se pueden seguir para 
hacer un resumen a fin de incluir un ejemplo de las posibles estrategias de aprendizaje 






Las actividades específicas de este capítulo se centran en el uso de las 
autoinstrucciones como estrategias para controlar la ansiedad ante situaciones que 
producen cierto estrés, como hablar en público o jugar un partido. Además, se incluye el 
entrenamiento de las estrategias de planificación a través de situaciones cotidianas y la 
aplicación de los pasos a seguir para elaborar un resumen. 
  
CAPÍTULO 2: Carta de la “Tía Ocio” a sus sobrinas 
 
 Queridas sobrinas: tras una breve introducción acerca de las “cartas de la tía 
ocio” la primera parte del texto se centra, de manera irónica, en describir la importancia 
de  la planificación como clave del éxito académico. A través de comentarios sobre la 
“Con la médica entrené un juego de autoinstrucciones para 
controlar las crisis de asma pero que se pueden usar también en 
otras situaciones…Las reglas son simples…ella dice siempre más o 
menos esto…me voy a quedar sin aire, pero si respiro despacio, el 
aire va entrando…voy a hacer una inspiración en el inhalador y las 
vías se van a abrir de nuevo…Lo utilicé y ya estoy más tranquila…Si 
me tranquilizo todo sale más fácil…Después, ella repite las 
autoinstrucciones en voz alta  y yo las practico para ir 
aprendiendo…Andrea corrige alguna cosa…posteriormente repito 
las autoinstrucciones en voz más baja…para que me vaya habituando 
a hacerlo solito” 
 
“La siguiente  fase es de evaluación. Si la crisis tarda en pasar, si 
no consigues resolver el problema en casa y tienes que acudir a la 
máscara de oxígeno en el hospital y si, además, faltas a clase por 
culpa del asma, entonces, yo tengo que mejorar mi PACA” 
 
“Voy a resumiros la historia. Es fácil hacer un resumen. En el 
fondo es como seguir una receta culinaria: primero leo o escucho 
el texto hasta comprenderlo bien e identificar las ideas 
principales. Después, las escribo en una hoja o en un cuaderno 
para quedar con el esqueleto de la historia…ordeno la lista de 
ideas…y al final obtengo un texto bastante reducido” 
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puntualidad a la hora de cumplir con los objetivos marcados y haciendo hincapié en 
estrategias para lograrlo (ej. contabilizar el tiempo con relojes, llevar una agenda de 
tareas pendientes o analizar sus propias conductas y las de sus compañeros-de Testas en 
este caso) se ofrece a los alumnos la oportunidad de reflexionar sobre la importancia de 
la organización de las tareas y la gestión del tiempo.  
 La segunda parte del texto se centra en la definición de la  “procrastinación” y 
propone diferentes estrategias para evitarla. La procrastinación se refiere al 
aplazamiento sucesivo de las tareas (dejarlo todo para el último momento) y es un 





Parece existir un acuerdo generalizado al afirmar que la procrastinación tiene 
una serie de inconvenientes que perjudican significativamente la vida académica de los 
estudiantes que se ven envueltos sistemáticamente en ella. Los estudiantes que 
procrastinan más suelen tener más problemas para autorregular su aprendizaje ya que 
utilizan menos estrategias metacognitivas, se orientan más hacia la persecución de 
metas académicas de evitación (Howell y Watson, 2007) y presentan mayores niveles 
de ansiedad a la hora de enfrentarse a las tareas académicas (Rosário et al., 2008) 
Por ello en el texto se proponen una serie de estrategias de organización que 
pueden ayudar a vencer a la procrastinación como el registro de las cosas pendientes por 






Además, anima a los estudiantes a reflexionar sobre las consecuencias 




“Nunca hagas lo que puedas dejar para mañana, o incluso pasado mañana” 
 
“También supe que en tu habitación se encontraron listas CTH. ¡Sí! No me digas 
que no. Yo estudié tiempo atrás el código del enemigo y conozco el significado: 
“Cosas que Tengo que Hacer”… ¿Para qué sirven estas listas?, dime. ¿No será 
para no olvidarte de tus obligaciones y poder realizar todavía más tareas?” 












A través de las tareas que propone el programa los alumnos vuelven a tener, en 
esta ocasión, la oportunidad de poner en práctica todas las fases de autorregulación del 
aprendizaje a partir de una actividad específica para ello. 
 
Tía Ocio vuelve al ataque: el texto comienza con un resumen de la narración 
anterior sobre la procrastinación. Continúa trabajando, en clave de humor, las tres fases 
de la autorregulación, planificación, ejecución y evaluación proponiendo estrategias que 
pueden favorecer un mejor rendimiento en la escuela como, por ejemplo, dormir bien, 
estar atento en clase, tomar apuntes para estudiar correctamente después y una mejor 












La herencia de los Ocio: a través de un cuento (Anastasia) se refleja la 
importancia de asumir las responsabilidades personales y el error de confundir la 
solicitud de ayuda, cuando se necesita, con que alguien cumpla con las obligaciones que 




“…Voy a escribirla en un espejo y así no corro el 
peligro  de contagiarme. La aicacife es una plaga 
terrible y nos vuelve esclavos del trabajo… ¡¿No 
sabes cómo funcionan los eficaces?! Si te acercas y 
te haces daño, si te disgustas, no te me quejes; si, si, 
bebe café para mantenerte despierta y poder 
trabajar aún más.” 
“Por lo que veo, no lo quiero creer, ¡estás atenta durante la clase 
e incluso tomas apuntes de lo que dice el profesor! ¡¿Pero para 
qué, querida mía?! ¿Será para poder estudiar mejor después? 
 
“Por lo que veo, a ti, mi pequeñaja, te deben haber  hablado de la 
necesidad de evaluación de las tareas realizadas, de parar para 
reflexionar sobre todo el camino recorrido… ¿Es así, no? Como 
ves, los trucos del enemigo son antiguos y poco originales.” 
 
“La madre, que era una artista del bordado intentaba enseñar a 
la hija los secretos que se transmiten de generación en 
generación,…, pero la hija no quería saber nada de 
bordar…Cuando fue conducida a sus aposentos, la reina le 
enseñó el marco y un montón de ovillos de lana. La chica tembló 
de pánico… También estaba irritada porque la madre nunca le 
había obligado a aprender a hilar” 
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 Además se trabaja durante todo el texto y a partir de las actividades finales en la 
identificación de  las “excusas” que habitualmente se suelen utilizar para justificar la 
procrastinación, intentando que los alumnos, con las historias leídas, reflexionen sobre 
su conducta de procrastinación y sobre las excusas, que bien para sí mismos, bien para 
lo demás, suelen emplear para justificarse. 
  
FASE DE EJECUCIÓN 
CAPÍTULO 3: Testas, el verdadero 007º 
 
 Nunca digas nunca: Testas va describiendo lo que les ocurre a él y sus dos 
compañeros cuando se enfrentan a la realización de un trabajo escrito. Y a través de los 
consejos de su madre sobre el asunto se introduce la importancia de la monitorización, 
es decir, de evaluar si la actividad está resultando como se espera y, si no es así, intentar 








Se ejemplifica, además, el proceso de autorregulación del aprendizaje con la 
elaboración de un escrito que ha de hacer el propio personaje junto con un grupo de 
compañeros. 
 A través de las indicaciones de la profesora, se facilita a los alumnos  una 
estrategia de aprendizaje destinada a la redacción de textos, siguiendo la lógica de las 
fases de la autorregulación. PISE (Problema, Idea, Secuencia, Evaluación). 
 
“La verdad es que, a medida que las palabras y las frases 
salían de mi boca, mi rostro se sonrojaba progresivamente… 
Leer en voz alta ayuda a detectar y a percibir los errores ¡El 
texto no tenía ningún sentido! 
“…preguntamos a la profe de Lenguaje que podríamos 
haber hecho en nuestro texto del concurso. Si, parece que 
cuando nos encontramos con alguna dificultad, lo mejor es 
preguntar a quién nos pueda ayudar” 









Aprovechando el trabajo sobre la recogida de las ideas antes de la elaboración de 
un escrito, se describe también, de una forma sencilla, cómo elaborar un mapa 
conceptual como sistema de organización de la información, con el fin de ir 
introduciendo estrategias útiles para trabajar con la información en la fase de ejecución. 
A medida que se avanza en al lectura del texto se sigue el mismo proceso con la 
fase de ejecución, con una guía que indica los pasos a seguir y puntos a rellenar en la 








Por último, se trabaja con la fase de evaluación cuyo acrónimo se corresponde 








Al servicio de Su Majestad: en este texto se describe de manera detallada, con 
un ejemplo que sirve a los alumnos como modelo, la puesta en práctica de las 
estrategias de planificación y ejecución trabajadas anteriormente, a partir de la 
elaboración de un cuadro que recoge cada uno de los puntos a cumplimentar. 
“Cuando queremos escribir un texto, tenemos que saber, en 
primer lugar, cuál es el problema… después tenemos que hacer 
una lista con las ideas que queremos incluir en el texto… 
Cuando la lista de las ideas esté completa, es necesario 
ordenarlas para que tengan sentido… La fase de planificación 
del texto estaba casi concluida, pero todavía faltaba la 
evaluación. Teníamos que leer la lista de las ideas, sus 
relaciones y el orden final definido, asegurándonos de que todo 
lo que queríamos decir estaba incluido” 
“En la introducción presentamos el tema que vamos a 
desarrollar… exponer nuestra intención lo más claro 
posible…En la fase de progreso, desarrollamos el texto 
usando las ideas de la lista. Podemos presentar frases-
síntesis, el esqueleto de la idea, que después será rellenada 
con ejemplos… La última fase de la ejecución es la salida. En 
esta fase, es preciso sacar la idea central, destacando lo 
esencial…La profe nos dijo que en la salida teníamos que 
concluir las ideas escritas.” 
 
“Por lo que se ve, en esa fase deberíamos verificar si las ideas 
incluidas en la lista estaban todas escritas en el texto- lo que 
correspondería a la exploración y, después hacer una revisión 
asegurándonos de que la presentación de las ideas respete el 
orden planificado inicialmente, y que el texto es claro y está 
completo” 
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Recoge  lo positivo del uso de otras estrategias, además de las mencionadas, en 
la fase de ejecución, como  el cuidado de la caligrafía, de la sintaxis y la ortografía. 
¡El mañana nunca muere!: descripción de una nueva estrategia para elaborar 









En cada fase del proceso de autorregulación que deja entrever la historia, se 
incide en la toma de decisiones por parte del protagonista. Decisiones que pueden ser 
tomadas en la fase de planificación, pero que también se suceden a lo largo de la 
resolución del problema, al afrontar los inconvenientes que obligan a reconducir las 
estrategias y que, evidentemente, llevan a resultados diferentes. 
 
“Esta vez, antes de garabatear 
cualquier cosa, teníamos que 
planificar el trabajo; por eso 
escribimos en la pizarra el 
acrónimo PISE. El resultado fue el 
siguiente:… Si íbamos a conseguir 
o no escribir organizadamente 
estas ideas solo lo sabríamos en la 
fase siguiente, la de 
ejecución…Para hacer más fácil 
el control del proceso fuimos 
escribiendo nuestra carta en dos 
columnas. En la primera, 
escribimos las fases del proceso 
de autorregulación y, en la 
segunda, el texto.” 
 
“La profesora nos dijo que las frases deben de ser cortas, con 
sentido, para poder ser fácilmente comprendidas” 
 
“La estrategias de autorregulación de la escritura que más me 
gustó fue la utilizada por Benjamim Franklin…Por lo visto el tal 
Franklin, como  sabía que no escribía muy bien, cuando leía un 
texto bien escrito sacaba las ideas principales y después lo 
reescribía con sus propias palabras” 
 










Las actividades propuestas para trabajar sobre los contenidos de los tres textos 
anteriores se encaminaron al entrenamiento de las estrategias de planificación, ejecución 
y evaluación reflejadas en las narraciones, a través de la elaboración de mapas 
conceptuales, elaboración de artículos de opinión, cartas, etc., utilizando las estrategias 
recomendadas por Testas PISE, IPS y ER con un guión específico para que el alumno 
trabajara, ordenadamente, cada uno de los pasos. 
 
CAPÍTULO 4: Minotauros hay muchos, ¡pardillo! 
 
 Más-Que-Perfecto: a partir de una narración, un resumen de la Odisea y de las 
aventuras de Ulises, se introduce el poder que pueden tener sobre la conducta los 










 También se hace una pequeña referencia a las atribuciones causales externas, 
“echar la culpa a los demás”, ante los problemas encontrados en el aula o en la 




“Unos días antes de la fecha prevista para la fuga, el tiempo 
empeoró y la isla fue invadida por intensas lluvias y fuertes 
vientos. Pensamos en la posibilidad de aplazar el plan pero 
en ese momento la señora Bazaine había alquilado el barco 
que esperaría por el Mariscal y no había posibilidad de 
avisarles…Aplazar significaría desistir de la fuga” 
“Tal vez lo más interesante de esta clase fue haber llegado a 
la conclusión de que cada uno de nosotros puede ser gatillo 
de guerra o fabricante de paz” 
“Cuando Ulises se dirigía a casa…Circe le alertó del peligro de 
las sirenas…y que debería atarse los pies  y las manos a un 
mástil…Ulises pidió a sus hombre que lo atasen con fuerza  al 
mástil y que nunca, por ningún motivo, le soltasen…Los cantos 
de las sirenas hechizaron y enloquecieron a Ulises…Ulises se 
había salvado por haber seguido los sabios consejos de Circe” 
 
“-Usted, profe, no sabe,…, pero hay profesores que tienen manía 
a algunos alumnos-se quejó Eduardo” 
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Y a las respuestas desadaptativas ante situaciones de aprendizaje como, por 
ejemplo, el self- handicapping, estrategia de evitación que Rodríguez et al. (2004) 
definen como la retirada o reducción deliberada del esfuerzo en situaciones de fracaso 




 Las actividades desarrolladas para trabajar con este texto se centraron en la 
reflexión e identificación por parte de los alumnos de las excusas que suelen utilizar 
para no trabajar en las tareas académicas o para justificar su falta de implicación.  
 
Óscares a la distracción: con este texto, se continúa con el análisis de los 
distractores externos e internos, utilizando ahora ejemplos de aquellos que dificultan 















Y se incluye el análisis de posibles estrategias para enfrentarse a los distractores, 
entre ellas, el “CREva”, es decir, marcarse objetivos Concretos y más cercanos, 
Realistas y Evaluables.  Aludiendo a la utilidad de los mismos para favorecer que los 
alumnos puedan, posteriormente, alcanzar otros objetivos más lejanos, pero también de 
“-Mi madre dice que no va a comprarme ningún libro más para las 
clases-comentario típico de la pijita María.” 
“…hicimos en la pizarra una lista de los <Óscares a la 
distracción>. Cada uno fue diciendo las cosas que más le 
distraían de su estudio, tanto en casa, como en los sitios 
donde solían estudiar…los toques del móvil, los SMS y el 
Messenger…TV, juegos de ordenador…” 
 
“también hablamos de los distractores internos que, por lo 
visto, son los pensamientos  y sentimientos que pueden crear 
atascos en nuestra atención alejándonos del estudio…por 
ejemplo, cuando estamos enfadados porque estamos 
castigado… yo no valgo para esto, por eso, no merece la 
pena estudiar…” 
“no hace falta que termine el trabajo ahora, puedo hacerlo más 
tarde…no me apetece estudiar, profe…” 
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interés para ellos. Los objetivos guían el comportamiento académico e influyen en la 
motivación y en el aprendizaje, orientando y dirigiendo la conducta. Todos los 
comportamientos son guiados por objetivos, y su eficacia depende de la intencionalidad. 
Influyen en nuestro comportamiento a nivel de esfuerzo, duración y persistencia de la 
conducta, dirección de la atención, diseño del plan estratégico y punto de referencia 











El hilo de Ariadne: este texto comienza con el análisis de los pensamientos y 









Y continúa con el análisis de la historia en la que se pueden identificar los 







“Para echarle un pulso a nuestros motivos para aplazar las 
tareas es preciso tener objetivos muy concretos y realistas que 
puedan ser alcanzables. (Pues sí, ya hablamos de esto el año 
pasado, creo que el nombre era CREva. Si, ya me acuerdo, los 
objetivos deben ser concretos, Realistas y Evaluables).” 
 
“Teseo también sintió miedo, pero supo controlarlo porque 
creía que sería posible llegar al fin de su misión, acabar con el 
minotauro y liberar a los atenienses de aquella situación 
sangrienta. Era difícil, pero merecía la pena llegar al final” 
 
“Si los sentimientos nacen de los pensamientos, entonces 
podemos controlar lo que sentimos controlando lo que 
pensamos… Los pensamientos positivos generan sentimientos 
positivos” 
 
“En las horas de tutoría analizamos los pasos de Teseo para 
alcanzar su meta: I. Tenía un objetivo claro…II. Conocía los 
pasos a dar… III. Pensó en los problemas que podrían aparecer… 
IV. Pensó en posibles soluciones para esos problemas… V. 
Monitorear la tarea… VI. Evaluar el proceso y celebrar la 
victoria” 
 
“Pienso que si no hubiéramos subido esta escalerita, escalón a 
escalón, pasando al siguiente solo después de haber subido el 
anterior nos hubiera ocurrido lo mismo que en la carta de 
Scrooge…-Usted verá, lo peor es cuando pensamos que no vale 
la pena estar atentos en clase ni estudiar-…” 
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Las actividades elaboradas para este texto requieren, de nuevo, seguir las tres 
fases de autorregulación del aprendizaje para resolver unos problemas lógicos. 
 
FASE DE EVALUACIÓN 
 
CAPÍTULO 5: Examinitis, ¡se necesita cura! 
 
Rolliza, Rabiga y Superius. Los (re) agentes secretos del año: con este texto se 
describen los síntomas de la ansiedad ante los exámenes, ya que en muchas ocasiones 
interfiere en la concentración para la realización de los mismos y genera pensamientos y 
sentimientos desagradables que los alumnos no saben controlar. Con este texto se ofrece 
a los alumnos una guía, tanto a nivel cognitivo, como afectivo y comportamental, de 






En esta misma narración se explica cuál es papel del psicólogo escolar en un 








La tarea diseñada para trabajar específicamente sobre este texto requiere que los 
alumnos diseñen un plan de “lucha” contra los síntomas de la ansiedad antes de un 
examen, estructurando que pasos deben seguir en la planificación, ejecución y 
evaluación. 
 
Bien-Venido al “Grill R us”: este texto refleja los errores en la ejecución de los 
exámenes que suelen cometer los alumnos.  
 
 
“El libro se refería a la examinitis, el miedo a realizar los 
exámenes…nerviosismo, miedo a olvidarse durante el examen de la 
materia estudiada,…miedo al fracaso.” 
 
“Por lo visto el  trabajo más importante de la psicóloga 
es con los profesores y los padre…para decidir en conjunto como 
pueden ayudarnos en su desarrollo personal. También atiende a 
los alumnos… algunos tienen problemas con el estudio, 
dificultades para aprender…están muy tristes o ansiosos…” 
 
“La fase de planificación de su estudio había sido realizada y 
evaluada, el problema ahora era la realización del examen… 
La confianza era tan baja que se olvidó de poner el nombre en 
todas las hojas, no leyó el enunciado antes de empezar a 
contestar, cambió de respuestas varias veces, empezó a 
responder a las preguntas sin un plan para contestarlas…” 
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Se describen, además, las estrategias de autorregulación para enfrentarse al 
miedo a los exámenes. Sentimientos de autoeficacia ajustados a la preparación del 
examen, relajación y planificación de la resolución del examen y entrenamiento en 


















Por último, se incluye una pequeña reflexión sobre un posible esquema para 






Como tarea final también se trabaja de manera específica la fase de evaluación 
relacionada con la realización de los exámenes, a través del análisis de los errores más 
frecuentes y de posibles estrategias para corregirlos. 
 
FICHAS DE TRABAJO 
 
 Tal como se ha mencionado previamente, el programa, además de los textos, 
contiene una serie de fichas de trabajo (27) para trabajar sobre cada uno de los textos 
incluidos. Las fichas, en general, siguen el siguiente esquema:   
“Le recordó que había estudiado con responsabilidad, que 
no tenía porqué sentir miedo de las preguntas… La Pereza 
Rolliza estaba respirando más despacito y las ideas 
llegaban al cerebro lentamente… D. Vidrios le susurró que 
debía dividir el tiempo por preguntas…Después…empezar a 
contestar las más fáciles…La letra debía ser siempre legible 
y las respuestas claras y directas… Lo mejor, hacer un 
esquema antes de responder a las preguntas abiertas y a los 
ensayos…Pereza volvió a empezar el examen con mucha 
confianza, ahora estaba más tranquila y las ideas venían al 
boli unidas unas a otras…Como estaba concentrada 
también dejó de intentar adivinar las dudas de los 
compañeros… Poco a poco, iba consiguiendo el control de 
la situación…” 
 
“Mi padre sugirió que, en vez de intentar llegar a la solución 
adivinándola, era mejor poner en práctica el esquema de la 
resolución de problemas, formulando algunas posibles 
hipótesis….pensar en más de una alternativa antes de sacar 
conclusiones…leer varias veces y con atención…” 
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 -Definición de alguna de las palabras clave que identifican a cada texto. Por 
ejemplo, “Caballo de Troya”, “Síndrome”, “Mapa de ideas”, etc. 
 -Preguntas de reflexión sobre el texto que facilitan la realización de un 
resumen acerca del tema principal del mismo, tanto de la trama como de las estrategias 
empleadas.  
 -Actividades para entrenar las estrategias aprendidas. 
 -Hoy aprendí que…un apartado de autorreflexión sobre el material trabajado a 
través del cual pueden transferir los aprendizajes modelados con los textos, a sus 





OPERACIÓN CABALLO DE TROYA 
 
Tiempo después de haber acompañado a Ulises en la aventura, los 
otros compañeros de armas me pidieron que les contara los diferentes 





Operación Caballo de Troya 
 
En la fase de planificación ………………………………… 
En la fase de ejecución ……………………………………….. 
En la fase de evaluación ……………………………………. 
En esta operación nuestras principales dificultades 
fueron……………………………………………………….. 
Lo  superamos de la siguiente manera 
………………………………………………………………. 
 
-Hoy aprendí que…: apartado destinado para que los alumnos puedan 
hacer una reflexión final sobre aquello que consideran que han 
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1.3.Instrucción a partir del material. 
 
Como se ha mencionado previamente, la competencia autorregulatoria, 
entendida desde un enfoque social-cognitivo, se apoya inicialmente en fuentes sociales 
y el modelado para posteriormente pasar a ser controlada por el propio sujeto. Los niños 
pueden adquirir nuevas habilidades a través de la observación de adultos y de pares 
expertos si muestran sus habilidades y competencias o escuchan las explicaciones 
verbales de lo que hacen. De acuerdo con Zimmerman (2000a), el aprendizaje de las 
habilidades autorregulatorias podría darse siguiendo una serie de pasos que van desde la 
observación del sujeto de modelos competentes, pasando por la imitación de los 
mismos, por el autocontrol por parte del sujeto de esas habilidades en situaciones 
similares a las modeladas, hasta la autorregulación de las mismas al transferirlas a otras 
situaciones. 
Normalmente pueden distinguirse tres formas diferentes de instruir a los 
alumnos en el desarrollo de competencias autorregulatorias: 
-La instrucción directa: orientada a enseñar a los alumnos diferentes tipos de 
estrategias de autorregulación del aprendizaje con el fin de aumentar su conocimiento 
declarativo sobre las mismas. 
-Modelado: orientada a demostrar cómo y cuándo se utilizan las estrategias de 
autorregulación del aprendizaje. 
-Práctica guiada con feedback: orientada a fomentar el uso por parte del alumno 
de las estrategias ante las tareas recibiendo información acerca del proceso realizado. 
 En el desarrollo del programa “Testas en 1º de la ESO”, se han tenido en cuenta 
estas diferentes formas de instrucción, ya que pueden combinarse temporalmente para 
fomentar, en última instancia, la autonomía por parte del estudiante en el uso de sus 
estrategias autorregulatorias. Cómo propone Rosário (2004a, p.91),  pueden seguirse 
tres pasos para trabajar con las estrategias de aprendizaje que se presentan en la Figura 
5.  
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Figura 5. Secuencia para trabajar las estrategias de aprendizaje y fomentar la 
adquisición de control por parte del alumno. 
 
 A lo largo del desarrollo del programa y su implementación en los centros de 
Educación Secundaria, se han tenido en cuenta estos pasos, tanto en la elaboración del 
material (que se ha diseñado incluyendo la descripción de las fases o estrategias de 
autorregulación del aprendizaje, la implementación de las mismas por parte del modelo 
y la práctica autónoma con feedback por parte de los estudiantes a través algunas fichas 
de trabajo), como en la implementación de las sesiones, donde las personas 
responsables de guiar las clases se han ajustado a este esquema en todo momento. 
 
 
2. Objetivos de la investigación. 
 
Con el fin de ofrecer a la comunidad educativa herramientas de trabajo útiles que 
se puedan utilizar en las aulas ordinarias, se ha desarrollado e implementado el 
programa “Testas en 1º de la ESO” (Rosário, 2004a) en varios centros de Secundaria. 
Se ha estudiado la eficacia del programa de intervención como herramienta para trabajar 
y mejorar las estrategias de autorregulación del aprendizaje en 1º curso de ESO 
(variables motivacionales, cognitivas, metacognitivas y comportamentales). Además, se 
Control del profesor 
Transferencia progresiva del 
control 
 
Control del alumno 
Tesis doctoral | Estrella Fernández 
 113 
analizó la eficacia diferencial de la herramienta en función del nivel de los alumnos en 
las medidas pretest de las variables consideradas y su percepción, y la de sus tutoras, 
acerca de la utilidad de los instrumentos utilizados y la metodología seguida. En 
concreto, los objetivos planteados para la presente investigación fueron los siguientes: 
 1-Desarrollar e implementar un programa de intervención en autorregulación del 
aprendizaje, incluido en el contexto escolar, que dote a los alumnos de un conjunto de 
estrategias que les ayuden a enfrentar los aprendizajes de una forma más competente. 
2-Contrastar la eficacia del programa de intervención para la mejora de 
diferentes variables motivacionales, cognitivas, metacognitivas y comportamentales 
relacionadas con el proceso de aprendizaje y, contrastar la eficacia diferencial en 
función del nivel de los alumnos en las medidas pretest de las variables consideradas.  
3-Evaluar la percepción y aceptación del programa por parte del alumnado y de 




3.1. Diseño de investigación. 
 
Sin duda alguna, el mejor procedimiento para determinar el efecto causal de una 
intervención sobre una o varias variables dependientes es a través de un diseño 
experimental. Sin embargo, en el ámbito educativo, al igual que en el ámbito de lo 
social, en general, es muy complejo investigar con este tipo de diseños. En primer lugar 
porque los grupos de sujetos con los que se trabaja no se suelen poder conformar 
aleatoriamente (suelen ser grupos-aula) y en segundo lugar, y por tratarse de un 
programa de intervención integrado en el currículo ordinario de las aulas con las que se 
ha trabajado, es complicado conseguir muestra que actúe solamente como grupo 
control, es decir, que los centros educativos acepten colaborar en las investigaciones 
únicamente participando en sesiones de evaluación. De tal forma que como manifiestan 
López y Pérez-Llantada (2005), no siempre es posible incluir en las investigaciones los 
diseños más óptimos. En este caso existía la posibilidad que los sujetos (o familiares) 
que no recibían la intervención consideraran que no se les estaba atendiendo con la 
misma diligencia que a los grupos experimentales. Aunque en un principio parecía 
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viable utilizar un diseño cuasi-experimental con grupo control, y así se había pactado 
con los centros educativos (un aula control por cada aula experimental en cada centro), 
poco antes de comenzar con la aplicación del programa y, para evitar conflictos con las 
familias de los niños, se optó por el diseño actual. Por ello, para analizar la eficacia del 
programa en este trabajo se ha utilizado un diseño pre-experimental (Figura 6) con un 
solo grupo pretest-postest. Sin obviar amenazas a la validez interna de este tipo de 
diseños, especialmente de los efectos de la historia, maduración y regresión a la media, 
este tipo de diseños no son del todo ajenos en el ámbito de la educación (Johnson, 2001) 
y pueden ser una alternativa útil, en la práctica, para analizar los efectos de una 
intervención en momentos iniciales de validación de los programas (López y Pérez-
Llantada, 2005). Por otro lado, con respecto a la validez externa de este tipo de diseños, 
aunque los resultados derivados de la investigación no puedan ser generalizables a la 
población, sí que pueden ofrecer información relevante para el ajuste y mejora del 
programa de intervención y para determinar la relevancia de continuar con el mismo y 
con la línea de investigación. 
Pretest      Intervención         Postest 
 
    O1                           X                     O2 




El grupo con el que se llevó a cabo el análisis de la eficacia y efectividad de la  
intervención está formado por 277 estudiantes de 1º ESO (12 a 14 años de edad) 
pertenecientes a once grupos-aula de cuatro centros de Educación Secundaria 
Obligatoria de Oviedo (Asturias) que han participado en la intervención a lo largo del 
segundo trimestre del curso académico 2008/2009. El 52,3%  de la muestra eran chicos 
y el  47,7% chicas (ver Tabla 13). Dos de los centros  con los que se ha trabajado eran 
privados (Centro 3 y Centro 4), uno de ellos concertado (Centro 1) y cuarto centro era 
público (Centro 2). 
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La intervención se llevó a cabo con 281 alumnos. No obstante, se eliminó de la 
muestra, para realizar los análisis estadísticos, a 4 estudiantes ya que solo habían 
asistidido y, por tanto, participado en una de las dos evaluaciones (pretests o postest).  
 
Tabla 13. Distribución de la muestra por centro, grupo-aula y género. 
 Aula 1 Aula 2 Aula 3 Aula 4 
 n M H n M H n M H n M H 
Centro 1  (N = 54) 26 14 12 28 12 16       
Centro 2 (N = 85) 21 3 18 24 14 10 21 11 10 19 7 12 
Centro 3 (N = 87) 29 12 17 29 13 16 29 13 16    
Centro 4 (N = 51) 23 15 8 28 18 10       
n= número de alumnos total del aula; M= mujer; H = hombre 
 
3.3. Variables e instrumentos de medida. 
 
 Para analizar tanto la eficacia del programa implementado, como el grado de 
satisfacción del alumnado con respecto a él, se han utilizado diferentes cuestionarios de 
autoinforme que miden variables cognitivas, metacognitivas, motivacionales y 
comportamentales relacionadas con el uso de estrategias de autorregulación del 
aprendizaje. Entendiendo que el uso de estas estrategias puede estar mediado tanto por 
el conocimiento de las mismas, como por otra serie de variables de corte motivacional y 
comportamental que pueden interaccionar significativamente con la manifestación de la 
autonomía en el proceso académico por parte de los estudiantes. 
 Con el fin de contrastar información obtenida a través de la experiencia del 
alumnado con la opinión de  otros agentes intervinientes en el proceso, se ha contado 
también con la valoración de las personas encargadas de implementarlo en el aula 
(investigadoras-tutoras), ya que el análisis de todos los agentes participantes puede 
ofrecer una visión cualitativa, pero útil, de posibles dificultades y mejoras relacionadas 
tanto con el programa como con su desarrollo en el contexto académico. 
 
3.3.1. Variables e instrumentos de medida: alumnos. 
 
Cuestionario inicial y final (anexo III.I-CD). Todos los alumnos rellenaron un 
cuestionario, antes y después de la intervención, donde se les solicitaba información 
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acerca  del tiempo dedicado al estudio, durante la semana y los fines de semana. Se ha 
utilizado para ello un  ítem donde se le solicitaba al alumno que indicara cuántas horas 
dedicaba por semana (incluyendo sábado y domingo) a realizar las tareas escolares.  
Además, a través de trece ítems tipo Likert (1: No; 5: Sí) se les solicitaba información 
sobre los hábitos diarios que solían mantener ante el estudio (los ítems se redactaron 
intentando obtener información acerca de la organización del estudio diario y sus 
comportamientos de procrastinación). Se realizó un análisis factorial (rotación Varimax) 
del cuestionario que reveló dos factores (resultando solamente apropiado utilizar nueve 
de los trece ítems del cuestionario). Uno de los factores, organización y planificación de 
las actividades de estudio, se formó con cinco ítems (ítems 1, 2, 4, 9, y, 11), ej., ítem 1: 
“Suelo hacer una lista diaria con las cosas que tengo que hacer al día siguiente” y, el 
otro factor,  procrastinación, con cuatro ítems  (ítems 6, 7, 10 y 12), ej., ítem 10: “Suelo 
decirme a mí mismo –bueno, ya lo haré mañana”. Para garantizar la fiabilidad de este 
factor, en dos de los ítems (6 y 12) se invirtieron las puntuaciones siguiendo la lógica de 
la variable, a más puntuación mayor nivel de procrastinación. El Alpha de Crombach 
para el primer factor fue de .69 y para el segundo de .62.  
 
Cuestionario de estrategias de autorregulación  “CEA” (anexo III.II-CD). El 
conocimiento sobre estrategias de autorregulación del aprendizaje se ha evaluado 
mediante el Cuestionario de estrategias de autorregulación “CEA”. Consta de diez 
ítems con tres opciones de respuesta, en la que se pide a los alumnos que elijan la 
opción que consideren más correcta (solo hay una verdadera) en relación a las 
estrategias de autorregulación del aprendizaje (estrategias cognitivas, estrategias 
metacognitivas, estrategias de gestión de recursos y estrategias motivacionales) que se 
trabajan durante la intervención (ej.: “Subrayar es una estrategia de estudio cuya 
función principal es: a) Señalar las partes de los contenidos que después se deberán 
estudiar, b) Seleccionar la información más importante después de leer y comprender el 
texto, c) Decorar los apuntes para hacerlos más amenos y motivadores a la hora de 
estudiar”). El Alpha de Cronbach de la escala total es de .89 (Rosário et al., 2010).  
 
Para evaluar el proceso de autorregulación en los estudiantes se ha utilizado el 
Inventario de procesos de autorregulación del aprendizaje “IPAA” (anexo III.III-CD). 
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Esta escala está formada por 12 ítems de tipo Likert de cinco alternativas (1-nunca; 2-
pocas veces; 3-algunas veces; 4-muchas veces y 5-siempre) que representan las tres 
fases del proceso de autorregulación según el modelo de Rosário, Núñez y González-
Pienda (2006), es decir, planificación (ej., ítem 1: “Antes de comenzar a realizar un 
trabajo escrito realizo un plan: pienso en lo que voy a decir, hacer y lo que necesito 
para conseguirlo”), ejecución (ej., ítem 6: “Cumplo mis horarios de estudio e 
introduzco pequeños cambios siempre que es necesario”) y evaluación (ej., ítem 11: 
“Comparo las notas que saco con los objetivos que me había marcado para esa 
asignatura”).Al estudiante se le pide que responda pensando en lo que le sucede en la 
mayoría de las asignaturas. El alpha de Cronbach total de la escala es de .87 (Rosário et 
al, 2007). Más específicamente, .80 para el factor planificación, .85 para el factor 
ejecución y de .87 para el factor de evaluación (Rosário et al., 2012). 
 
Para analizar las metas académicas de los estudiantes se ha aplicado el Cuestionario 
para la Evaluación de Metas Académicas, CEMA –II (anexo III.IV-CD) (Núñez, 
González-Pienda, González-Pumariega, García y Roces, 1997). Este cuestionario consta 
de 42 ítems,  a los cuáles los sujetos responden con una puntuación de 1 a 5 (1-nunca; 2-
casi nunca;3 algunas veces; 4-casi siempre y 5 siempre) en función de cada una de las 
42 afirmaciones. Permite diferenciar cuatro dimensiones generales de metas académicas 
y a partir de las cuales, más específicamente, también se pueden diferenciar ocho tipos 
de metas específicas: metas orientadas al aprendizaje (metas de implicación en el 
estudio para la adquisición de competencia y control ; metas de implicación en el 
estudio por el interés en las materias) ; metas orientadas al yo (metas de implicación en 
el estudio para una defensa del yo por implicación personal; metas de evitación del 
trabajo para una defensa del yo;  metas de implicación en el estudio para una búsqueda 
de engrandecimiento del yo); metas orientadas a la valoración social (metas de 
implicación en el estudio para la adquisición de valoración social)  y metas de logro o  
recompensa ( metas de implicación en el estudio por el deseo de obtener un trabajo 
futuro digno; metas de implicación en el estudio para evitar castigos). El índice de 
fiabilidad de la escala (alfa de Cronbach) en general es de .96. Más específicamente, es 
de .83 para las metas implicación en el estudio para la adquisición de competencia y 
control ; .82 para las metas de implicación en el estudio por el interés en las materias;  
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.86 para las metas de implicación en el estudio para una defensa del yo por implicación 
personal; .83 para las metas de evitación del trabajo para una defensa del yo; .83 para 
las metas de implicación en el estudio para una búsqueda de engrandecimiento del yo; 
.87 para las metas de implicación en el estudio para la adquisición de valoración social; 
.80 para las metas de implicación en el estudio por el deseo de obtener un trabajo futuro 
digno y .80 para las metas de implicación en el estudio para evitar castigos. 
 
La autoeficacia y utilidad percibida para autorregular el aprendizaje fueron evaluadas a 
través del Cuestionario de Autoeficacia e instrumentalidad percibida para 
autorregular el aprendizaje (anexo III.V-CD) constituido por 10 ítems para cada 
variable (20 en total), presentados en un formato tipo Likert de 5 alternativas: 1 (nada 
capaz/útil), 2 (poco capaz/útil), 3 (algo capaz/útil), 4 (bastante capaz/útil) y 5 (muy 
capaz/útil). Los estudiantes debían responder en qué medida se sentían capaces para 
utilizar las estrategias de autorregulación del aprendizaje que se presentan en cada ítem 
y en qué medida las consideran útiles para su proceso de estudio y aprendizaje 
académico. En concreto, para medir autoeficacia/instrumentalidad percibida, al alumno 
se le ofrece el enunciado “En qué medida te consideras capaz/consideras útil …”, por 
ejemplo, de: “Establecer objetivos académicos para cada asignatura y los planes para 
conseguirlos (ítem 1)”. El alpha de Cronbach del cuestionario es de .91 para los diez 
ítems de la  subescala de autoeficacia percibida y de .89 para la subescala de utilidad 
percibida (Rosário, Mourão et al., 2007). 
 
Cuestionario de “evaluación del material y de la experiencia de trabajo”.  
 Tras la implementación del programa, se solicitó a los alumnos que rellenasen 
un cuestionario (anexo IV-CD) con el fin de evaluar su percepción sobre el material de 
trabajo utilizado (interés, utilidad, claridad y aplicabilidad futura del material) y sobre el 
procedimiento de intervención (interés, utilidad, influencia en su forma de trabajar y 
oportunidad para reflexionar sobre su forma de trabajar). Para ello se utilizaron ocho 
ítems tipo Likert (1: nada-5: totalmente), cuatro para cada modalidad. Además, con el 
fin de obtener información cualitativa sobre sus percepciones, también se les solicitó 
que manifestasen, según su opinión, algunos aspectos positivos y negativos del 
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programa,  que planteasen algunas propuestas de mejora tanto para el material como 
para el procedimiento y que elaborasen una valoración general. 
 
3.3.2. Variables e instrumentos de medida: tutoras. 
 
Con el fin de recoger información de todos los agentes implicados en la 
implementación del programa, y no solo del  alumnado, se ha utilizado un cuestionario 
de evaluación (tipo Likert: 1-nunca; 5 siempre) que han cumplimentado las personas 
encargadas de desarrollar el programa en los centros (anexo V-CD). En este 
cuestionario se recoge, a través de ocho ítems, información acerca de la implicación y 
realización de las tareas de cada alumno participante en el “aula” y su implicación en la 
elaboración de las “actividades” encomendadas para casa (ej., ítem 1: “Realización 
correcta de las TPC”, ítem 2: “Implicación del alumno en el aula”). 
Además, tras cada sesión de intervención las personas encargadas de desarrollar el 
programa rellenaban una “ficha” (Anexo VI-CD) donde se recogía, de manera muy 
breve, la información más relevante de esa sesión, es decir, dificultades, avances con los 
alumnos, ausencia de estos, etc. Por otro lado se incluyó un ítem (tipo Likert: 1-peor; 2-
están en las mismas; 3-mejoran un poco; 4-mejoran bastante; 5-mejoran muchísimo) 
donde debían evaluar cada día y según su opinión, como se había desarrollado la sesión. 





El programa se desarrolló a lo largo de 14 sesiones lectivas. Doce de las sesiones 
fueron de intervención (a excepción de los tres grupos de un centro, donde por motivos 
de organización escolar hubo que implementar el programa en 11 sesiones) y dos 
sesiones fueron de evaluación (una para el pretest y otra para el postest). La 
intervención con el programa fue llevada a cabo por cuatro colaboradoras ajenas al 
personal en plantilla de los centros educativos, pero con experiencia en el desarrollo de 
actividades académicas y extraescolares con adolescentes, ya que investigaciones 
previas han mostrado que los programas de intervención pueden ser  tanto o más 
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eficaces cuando son investigadores los que los implementan en lugar del profesorado 
ordinario del centro (Dignath y Büttner, 2008). 
Además de contar con la experiencia personal de estas monitoras en el ámbito 
educativo, se dedicó una mañana a la formación de las mismas en los procesos de 
autorregulación del aprendizaje partiendo de la exposición del marco teórico de 
referencia del programa. Previamente se les había facilitado el material de trabajo para 
que fueran leyendo el texto y revisando las actividades, de tal forma que en la sesión 
formativa se pudieron aclarar dudas, revisar posibles errores en los textos y analizar y 
simular el desarrollo de una sesión “tipo”. 
La primera sesión con los alumnos se dedicó a realizar el pretest y se facilitó a 
los estudiantes participantes una camiseta del programa para fomentar su sentimiento de 
grupo y el trabajo cooperativo. En la última sesión se  cumplimentó el postest.  
Las sesiones se implementaron con cada grupo un día a la semana, que 
generalmente coincidía con la hora de tutoría (50 minutos), aunque en varios centros se 
utilizaron también horas de Lengua y Literatura y Matemáticas. Evidentemente, al estar 
el programa incluido en el margen de horas lectivas obligatorias de los alumnos, se 
pudo garantizar la asistencia de los mismos a las sesiones. 
La estructura general del desarrollo de las sesiones fue la misma en todos los 
grupos, es decir, los alumnos debían leer el capítulo asignado en casa y cumplimentar 
parte de las fichas de trabajo de cada capítulo. En el aula se reflexionaba en grupo, junto 
con la investigadora, acerca de la comprensión de las estrategias y los problemas 
académicos a los que se va enfrentando “Testas” a lo largo de los capítulos y las 
soluciones a las tareas propuestas. En conjunto, se desarrollaban nuevas actividades 
similares a las realizadas por los estudiantes en casa. Antes de finalizar cada sesión, 
siempre se rellenaba un apartado en el que los alumnos debían reflexionar sobre lo 
aprendido ese día (“Hoy aprendí que…”). Sin embargo, dado el carácter flexible del 
programa y el diferente ritmo de los grupos-aula en el desarrollo de las sesiones, no se 
trabajaron las mimas actividades cada semana en todos los grupos. En la Tabla 15 puede 
verse un resumen del proceso de implementación con cada grupo-aula. No obstante, en 
líneas generales, el desarrollo del programa fue bastante similar entre todos los grupos, 
de tal forma que se presenta a continuación un resumen de los tópicos y estrategias 
trabajados por sesiones, representando lo que sería un aula-tipo (Tabla 14).   
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Tabla 14. Resumen de los tópicos trabajados con el programa por sesiones. 
Nº Tópicos Estrategias Actividades  
1 Fases AA -Macro-estrategias: planificación, ejecución y 
evaluación (PE2). 
-Identificar estrategias en cada una de las fases 
AA a través de los actos de un modelo. 
-Reflexión sobre la sesión 
 
2 Compromiso personal  -Principios PIPA (PIlotar Para Aprender) 
-Cuidado del material de estudio. 
-Exponer dificultades para superar el curso 
académico. 
-Plantear ideas para comprometerse con el 
estudio. 






-Planificación “PACA” (Plan de Ataque a la 
Crisis del Asma) 
-Autoinstrucciones 
-Pasos en la elaboración de un resumen (leer, 
identificar, organizar) 
-Plantear estrategias de planificación, 
prevención y afrontamiento de situaciones 
problema. 
-Elaboración de un resumen siguiendo las fases 
de la autorregulación. 
 




-Organización (elaboración de horarios) 
 
 
-Listas CTH (Cosas que Tengo que Hacer) 
-Organizar una actividad siguiendo las fases de 
la autorregulación del aprendizaje. 
 
-Analizar las excusas relacionadas con la 
procrastinación y propuesta de de estrategias  
para no hacerlo. 
-Reflexión final. 
 
5 -Fases AA 
-Texto escrito 
-Estrategias de planificación: PISE (Problema, 
Idea, Secuencia y Evaluación) y mapa 
conceptual. 
-Estrategias de ejecución: IPS (Introducción, 
Progreso, Salida). 
-Estrategias de evaluación: ER (Exploración y 
Revisión) 
 
-Analizar las dificultades habituales para 
elaborar textos. 
-Elaborar mapas conceptuales. 
-Reflexión final 
6 -Elaboración de textos 
escritos 
- PISE ; IPS ; ER  -Escribir una carta utilizando las estrategias de 
autorregulación del aprendizaje. 
-Reflexión final. 
 
7 -Elaboración de textos 
escritos. 
- PISE ; IPS ; ER -Escribir un artículo de opinión utilizando las 
estrategias de autorregulación del aprendizaje. 
-Analizar las dificultades encontradas y 
propuestas para solventarlas. 
-Reflexión final. 
 





-Identificación y búsqueda de alternativas de 
solución. 
-¿Qué sueles hacer? 
-Analizar de manera grupal los distractores  y 
las atribuciones causales que pueden dificultar 
el estudio. 
-Reflexión final. 






-Identificación y búsqueda de alternativas de 
solución. 
-Objetivos CREva: Concretos, Realistas y 
Evaluables. 
-Pasos para alcanzar un objetivo: definir, 
reflexionar, plantear alternativas, monitorizar, 
evaluar. 
 
-Plantear estrategias para “luchar” contra los 
distractores. 
-Resolver un problema en función de un 
objetivo concreto. 
-Reflexión final. 




-Relajación y respiración. 
-Estrategias de elaboración de exámenes. 
-Analizar errores comunes ante la realización 
de exámenes y proponer estrategias de 
afrontamiento útiles antes, durante y después 
de la realización de los mismos. 
-Resolver un problema. 
-Reflexión final. 
 





-Estrategias de resolución de problemas. 
-Relajación y respiración. 
-Estrategias de elaboración de exámenes. 
-Resolver un problema 
-Proponer estrategias de afrontamiento y 
elaboración de exámenes. 
-Reflexión final 
 
12 -Reflexión final   -Identificar los tópicos y estrategias que 
resultaron más llamativos, cercanos y útiles. 
AA = Autorregulación del aprendizaje 
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Sesión 1. En la primera sesión se trabajó sobre el texto del primer capítulo del 
libro (Capítulo 0). Los alumnos leyeron la narración en casa y, en el aula, 
cumplimentaron actividades relacionadas con la misma. Debían contestar a una serie de 
preguntas sobre la presentación del personaje principal, “Testas”, y su familia. Además, 
tras analizar junto con la investigadora las fases de la autorregulación del aprendizaje 
mencionadas en el capítulo, se les solicitó que extrajesen de una de las narraciones del 
texto, qué habían hecho los personajes en cada uno de los momentos de la 
autorregulación del aprendizaje (planificación, ejecución y evaluación). En el apartado 
de autorreflexión, se solicitó a los alumnos que pensaran y redactaran qué era lo que 
habían aprendido ese día. Tras hacerlo, junto con la investigadora, expusieron sus 
apreciaciones en el aula. 
 
Ejemplos de “Hoy aprendí que…” elaborados por los alumnos:  
1) todo necesita de un plan, desde lo más simple a lo más complejo; 2) que 
podemos usar la estrategia PE2 para que nos ayude en los trabajos y exámenes 
3) aunque tengas que hacer algún esfuerzo para conseguir algo, lo tienes que 
hacer cueste lo que cueste porque después consigues tu propósito. 
 
Sesiones 2 y 3.  En la segunda y tercera sesión, se trabajó sobre el contenido del 
Capítulo 1 de “Testas en 1º de la ESO”, el cual había sido leído por los alumnos 
previamente en casa. El contenido del capítulo se centra en tres tópicos: la importancia 
del compromiso del estudiante con su proceso de estudio; posibles estrategias de 
autorregulación en situaciones de la vida cotidiana, en concreto, de planificación 
(reflexión sobre la situación problema y organización previa) y ejecución 
(autoinstrucciones); y pasos a seguir para elaborar un resumen. La segunda sesión 
comenzó con un resumen de la investigadora sobre lo trabajado en la sesión anterior. 
Tras esto,  los alumnos realizaron tres actividades: reflexionaron y expusieron en el aula 
las dificultades que consideraban que podían tener para poder superar su primer curso 
de Educación Secundaria; analizaron su compromiso con el estudio y plantearon ideas 
sobre cómo mejorarlo; e hicieron una reflexión personal sobre lo aprendido ese día. En 
la tercera sesión, los estudiantes analizaron tres situaciones de la vida que podrían 
suponer un problema (ataque de asma, miedo a hablar en público y sensación de 
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inseguridad ante un partido) y plantearon estrategias de prevención y afrontamiento 
(autoinstrucciones) que utilizarían para enfrentarse a ello; pusieron en práctica 
estrategias de planificación ante un supuesto viaje inesperado y elaboraron un resumen 
de una fábula incluida en las narraciones, siguiendo una serie de pasos recogidos en el 
texto. Al final de la sesión, reflexionaron  y redactaron unas líneas acerca de lo 
aprendido ese día. 
 
Ejemplos de “Hoy aprendí que…” elaborados por los alumnos: 
1) ¡hay que pensar antes de actuar!; 2) en un resumen hay que basarse en las 
ideas principales; 3) resumir primero ayuda a estudiar. 
 
Sesión 4. La cuarta sesión se centró en el Capítulo 2 del texto. Los tópicos 
trabajados fueron: estrategias de planificación y procrastinación.  En esta ocasión se 
solicitó a los alumnos que, además de leer el capítulo, realizaran una actividad en casa 
(coordinación de la campaña escolar del Día de la Paz).  Plantearon los objetivos 
concretos que perseguían con la campaña y, en función de ellos, elaboraron la tarea 
siguiendo las fases de la autorregulación del aprendizaje (utilizando las historias que 
cuenta el personaje principal como modelo). Al final de la misma reflexionaron por 
escrito sobre lo aprendido. En el aula, algunos alumnos expusieron sus trabajos y, en 
grupo, decidieron qué estrategias podrían ser las más eficaces para que la campaña se 
desarrollara con total normalidad. Tras esto trabajaron sobre la procrastinación, 
analizando las excusas que suelen acompañar este tipo de comportamientos y 
proponiendo estrategias para “luchar” contra ella.  
 
Ejemplos de “Hoy aprendí que…” elaborados por los alumnos:  
1) ¡el PE2 sirve para todo! Incluso para una campaña del cole;2) hay que 
aprovechar el tiempo y no dejar las cosas para el último momento; 3) hay una disculpa 
para cada ocasión, pero algunas ¡son ridículas! 
 
Sesiones 5, 6 y 7. Las tres sesiones siguientes estuvieron vinculadas al Capítulo 3 
del texto. Este capítulo se centra, de manera específica, en el desarrollo de estrategias de 
de autorregulación del aprendizaje para realizar un texto escrito. Los alumnos leyeron el 
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capítulo y realizaron parte de las actividades en casa. En la sesión cinco,  tras un breve 
resumen de todo lo visto hasta el momento, los estudiantes reflexionaron en grupo 
acerca de las principales dificultades que suelen surgir al escribir un texto o realizar un 
trabajo (ej., no tener una idea clara, no organizar la estructura antes de ponerse a 
escribir, no repasar lo redactado al finalizar la tarea, procrastinar, etc.). Además, 
realizaron pequeños mapas conceptuales, como estrategia de organización de la 
información, siguiendo los “consejos de Testas” para hacerlos. En la sesión seis, tras un 
breve resumen del capítulo con el que se estaba trabajando, elaboraron un escrito (una 
carta) utilizando varias estrategias de autorregulación del aprendizaje recogidas en el 
capítulo. Propusieron un objetivo, planificaron la estrategia para elaborar la tarea en 
función del mismo, escribieron el texto (parándose a monitorizar el proceso) y 
evaluaron el resultado obtenido. En la sesión siete los alumnos, en el aula, elaboraron un 
escrito (artículo de opinión) siguiendo las estrategias de autorregulación del aprendizaje 
trabajadas las sesiones anteriores. Tras su elaboración, y exposición en el aula, 
analizaron sus principales dificultades al enfrentarse a este tipo de tareas y propusieron 
estrategias que les podrían ser útiles para solventarlas.  
 
Ejemplos de “Hoy aprendí que…” elaborados por los alumnos: 
1) la distracción es una falta de atención; 2) el virus de la duda se soluciona con 
la ayuda; 3) un buen plan y una buena ayuda son la solución para todos 
nuestros retos, problemas o dudas; 4) de una sola frase se puede sacar un 
gran texto; 5) las “autorregulaciones” usadas en este capítulo sirven para 
estudiar el tema de Naturales; 6) antes de decidirse por algo hay que barajar 
varias posibilidades.   
 
Sesiones 8 y 9. Estas sesiones se trabajaron en relación al Capítulo 4. Los tópicos 
centrales de este capítulo son: distractores internos y externos; atribuciones causales; 
objetivos del estudio y de las tareas. En la sesión ocho, tras la lectura del capítulo en 
casa y un breve resumen de introducción, los alumnos reflexionaron en grupo sobre los 
distractores externos e internos que pueden fomentar la procrastinación ante el estudio y 
sobre las atribuciones causales externas que se suelen utilizar para explicar el fracaso 
(incidiendo en lo que ellos hacen habitualmente). En la sesión nueve, también se trabajó 
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sobre los distractores externos e internos, planteando en este caso posibles estrategias 
para no dejarse llevar por ellos (ej., establecer objetivos a corto plazo). En la segunda 
parte de la sesión, se trabajó sobre la importancia de marcarse objetivos y metas para la 
realización de las tareas y los pasos oportunos, siguiendo las fases de la autorregulación 
del aprendizaje incluidos en el texto, para poder alcanzarlos.   
 
Ejemplos de “Hoy aprendí que…” elaborados por los alumnos: 
1) admitir tu culpabilidad es que has dicho una gran verdad; 2) la pérdida de la 
razón es la distracción, y su solución es la atención; 3) toda distracción tiene 
su solución, solo hay que buscarla sin distraerse;  4) el Minotauro es un 
¡PODEMOS! 5) todo tiene unas reglas y una secuencia, ¡hay que 
organizarse! 
 
Sesiones 10 y 11. Estas sesiones se trabajó sobre los tópicos del Capítulo 5: 
realización de exámenes y resolución de problemas. En la sesión diez, tras un resumen y 
lectura del texto en casa, los alumnos elaboraron actividades relacionadas con los 
principales problemas que suelen tener para enfrentarse a los exámenes (ej., ansiedad, 
lectura superficial de las preguntas, etc.) proponiendo, guiados por el texto, estrategias 
que pueden favorecer, antes, durante y después, una mejor realización de los mismos. 
Además, pusieron en práctica las estrategias de resolución de problemas aprendidas a 
través de una fábula recogida en el capítulo. En la sesión once, comenzaron de nuevo 
poniendo en práctica las estrategias de resolución de problemas, esta vez a partir de una 
historia diferente a la anterior recogida en el mismo capítulo. Tras esto, analizaron qué 
errores cometían los personajes de las narraciones a la hora de realizar los exámenes, 
reflexionaron sobre los suyos y propusieron alternativas para solventarlos guiados por el 
texto (respiración y relajación, autoeficacia, lectura de todas las preguntas antes de 
comenzar, etc.). Para finalizar, reflexionaron sobre lo aprendido. 
 
Ejemplos de “Hoy aprendí que…” elaborados por los alumnos: 
1) la pérdida del estrés, la solución, el interés; 2) el miedo es un amigo 
traicionero que te encierra en su juego maléfico y tramposo y no te deja 
escapar; 3) la examinitis se soluciona con la tranquilitis; 4) el entrenamiento 
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y la prevención son la base del razonamiento y la evaluación; 5) todo tiene 
más de una solución, solo hay que buscarla. 
 
Sesión 12. En la última sesión de la intervención, en el aula, se realizaron una 
serie de actividades en grupo destinadas a potenciar la reflexión sobre todos los tópicos 
trabajados con el programa. Identificando aquellos que les resultaron más llamativos, 
más cercanos y más útiles. 
 
Ejemplos de “Hoy aprendí que…” elaborados por los alumnos: 
1) este trabajo con Testas me ayudó mucho a hacer cosas de clase; 2) si trabajas 
siempre vences, aunque no ganes la batalla, 3) hay que ir por pasos y no todo 
de golpe. 
 
3.5.Análisis de datos. 
 
El segundo de los objetivos de la presente investigación se centra en valorar la 
eficacia del programa de intervención para la mejora de las competencias de 
autorregulación del aprendizaje a través una serie de variables congnitivas y 
metacognitivas (conocimiento y uso de estrategias de autorregulación del aprendizaje), 
motivacionales (autoeficacia y utilidad percibida para la autorregulación del aprendizaje 
y metas de aprendizaje) y comportamentales (hábitos y tiempo de estudio) relacionadas 
con el uso de estrategias de autorregulación del aprendizaje.  
Las variables con las que se ha trabajado  para analizar la eficacia del programa 
de intervención han sido las siguientes: 
-Conocimiento declarativo de las estrategias de autorregulación del aprendizaje. 
-Uso de estrategias de autorregulación del aprendizaje. 
-Variables motivacionales relacionadas con el proceso de estudio: metas 
académicas. 
-Variables motivacionales relacionadas con el proceso de autorregulación del 
aprendizaje: autoeficacia y utilidad percibidas para el uso de estrategias de 
autorregulación del aprendizaje. 
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Tabla 15.  Actividades por grupo-aula y por sesiones (ver anexo I-CD) 
  Centro 1 Centro 2 
  A. 1 A.2 A.1 A.2 A.3 A.4 
Sesión 
1 
Cap. 0 0 0 0 0 0 
Act. 1,2 1,2 1,2 1,2 1,2 1,2 
Sesión 
2 
Cap. 1 1 1 1 1 1 
Act. 3 3,4 3 3,4 3 3,4 
Sesión 
3 
Cap. 1 1,2 1 1,2 1 1 y 2 
Act. 4,5 4,5,6 4,5 4,5,6 4,5 4,5,6 
Sesión 
4 
Cap. 2 2 2 2 2 2 
Act. 6,7,8 7,8 6,7,8 7,8 6,7,8 7,8 
Sesión 
5 
Cap. 3 3 3 3 3 3 
Act. 9,10 9,10 9,10 9,10 9,10 9,10,11 
Sesión 
6 
Cap. 3 3 3 3 3 3 
Act. 11,12 11,12 11,12 11,12 11,12 11,12 
Sesión 
7 
Cap. 3 3 3 3 3 3 
Act. 13,14 13 13,14 13 13,14 13 
Sesión 
8 
Cap. 4 3 4 3 4 3 y 4 
Act. 15,16 14,15,16 15,16 14,15,16 15,16 14,15,16 
Sesión 
9 
Cap. 4 4 4 4 4 4 y 5 
Act. 17,18 16,17,18,19 17,18 16,17,18,19 17,18 16,17,18,19 
Sesión 
10 
Cap. 5 4 y 5 5 4 y 5 5 4 y 5 
Act. 19,20,21 18 y 20 19,20,21 18 y 20 19,20,21 18,20,21 
Sesión 
11 
Cap. 5 5 5 5 5 5 
Act. 22,23,24 21,22,23 22,23,24 21,22,23 22,23,24 22,23 
Sesión 
12 
Cap. 5 5 5 5 5 5 
Act. 25,26,27 24,25,26,27 25,26,27 24,25,26,27 25,26,27 24,25,26,27 
   A = aula; Cap. = capítulo; Act. = actividades                        Continúa… 
 
                                                                                  
     Centro 3 Centro 4 
  A.1 A.2 A.3 A.1 A.2 
Sesión 
1 
Cap. 0 0 0 0 0 
Act. 1,2 1,2 1,2 1,2 1,2 
Sesión 
2 
Cap. 1 1 1 1 1 
Act. 3,4,5 3,4 3,4,5 3 3,4 
Sesión 
3 
Cap. 2 2 2 1 1,2 
Act. 6,7 5,6,7 6,7 4,5 4,5,6 
Sesión 
4 
Cap. 2 y 3 2 y 3 2 y 3 2 2 
Act. 8,9,10 8 y 9 8,9 6,7,8 7,8 
Sesión 
5 
Cap. 3 3 3 3 3 
Act. 11,12 10,11,12 10,11,12 9,10 9,10 
Sesión 
6 
Cap. 3 3 3 3 3 
Act. 13 13 13 11,12 11,12 
Sesión 
7 
Cap. 3 y 4 3 y 4 3 y 4 3 3 
Act. 14,15,16 14,15 14,15 13,14 13 
Sesión 
8 
Cap. 4 4 4 4 3 
Act. 17,18 16,17,18 16,17,18 15,16 14,15,16 
Sesión 
9 
Cap. 4 y 5 5 5 4 4 
Act. 18,19,20 19,20,21 19,20,21 17,18 16,17,18,19 
Sesión 
10 
Cap. 5 5 5 5 4 y 5 
Act. 21,22,23 22,23 22,23 19,20,21 18 y 20 
Sesión 
11 
Cap. 5 5 5 5 5 
Act. 24,25,26,27 24,25,26,27 24,25,26,27 22,23,24 21,22,23 
Sesión 
12 
Cap.    5 5 
Act.    25,26,27 24,25,26,27 
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-Variables comportamentales relacionadas con el uso de estrategias de 
autorregulación del aprendizaje: tiempo de estudio, planificación y organización del 
estudio y procrastinación. 
Las diferencias pretest-postest, en cada una de las variables, han sido analizadas 
mediante la prueba t-student para muestras relacionadas. Para estimar el tamaño del 
efecto se utilizó la d de Cohen, aplicando a este estudio los criterios del clásico trabajo 
de Cohen (1988): d = .20 indica un tamaño del efecto pequeño, un d = .50 indica un 
tamaño del efecto medio, y un d = .80 indica un tamaño del efecto grande.  
Posteriormente, se dividió la muestra en tres grupos (bajo, medio, alto) para 
estudiar los efectos diferenciales del programa en función del nivel inicial de los 
estudiantes en las variables mencionadas. El procedimiento seguido para la formación 
de los grupos, bajo, medio y alto, consistió en buscar las puntuaciones correspondientes 
a los percentiles 33 y 66, en cada una de las variables en el pretest, y utilizar estas 
puntuaciones para definir los límites de los grupos (bajo: puntuación menor o igual a la 
del percentil 33; medio: puntuaciones entre el percentil 33 y 66; alto: puntuaciones 
mayores a la del percentil 66). Para asegurar una correcta distribución de la muestra y la 
existencia de diferencias significativas entre los grupos formados, tanto en el pretest, 
como en el postest, se realizaron análisis de la varianza, ANOVA. Ya que la variable 
dependiente cuenta con más de dos grupos se realizaron también comparaciones 
múltiples post-hoc, utilizando la prueba de Scheffé. 
 
El tercer objetivo estaba orientado a analizar el grado de satisfacción y 
aceptación del programa por parte del alumnado de Educación Secundaria Obligatoria. 
Para ello se han utilizado las siguientes variables: 
 
 -Grado de satisfacción y percepción de utilidad del alumnado con respecto al 
programa de intervención y su aplicación en el aula. 
 -Nivel de implicación del alumnado en el programa de intervención (valoración 
de las tutoras). 
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El grado de satisfacción del alumnado  y la percepción de implicación del mismo 
según las tutoras, se ha analizado en función de diferentes estadísticos descriptivos 
(medias, frecuencias y porcentajes). Con el fin de contrastar si la implicación de los 
estudiantes en el programa estaba relacionada con el grado de dominio personal sobre 
las variables medidas (ej. conocimiento y uso de estrategias de autorregulación del 
aprendizaje, organización y planificación del trabajo diario…), se agruparon los siete 
ítems del cuestionario de valoración de la implicación del alumnado (según las tutoras), 
en tres nuevas variables. Implicación en el aula (ítems 1-4); Implicación en casa (ítems 
5 y 6); e Implicación en general (ítem 7).  La muestra se distribuyó para cada una de 
estas tres variables en tres grupos según el nivel de implicación (bajo, medio y alto), 
utilizando como criterio de distribución las puntuaciones los percentiles 33 y 66. Se 
realizaron análisis de covarianza (ANCOVA), tomando como variables dependientes 
cada una de las variables medidas en el postest (solo las dimensiones generales: 
conocimiento y uso de estrategias de autorregulación del aprendizaje, metas de 
aprendizaje, “yo”, valoración social y recompensa, organización y planificación del 
trabajo diario, procrastinación y tiempo de estudio ), como variables independientes los 
niveles de implicación del alumnado (según la percepción de las monitoras) en cada una 
de las tres variables de agrupación de los ítems y, como covariables, las puntuaciones en 
el pretest correspondientes a cada una de las variables dependientes (con este 
procedimiento se pretendía conocer si existen diferencias estadísticamente significativas 
entre el alumnado, después de controlar estadísticamente el efecto de los niveles del 
pretest de las variables dependientes). Además, se realizaron análisis post-hoc, prueba 
de Scheffé, para determinar exactamente entre qué grupos se encontraban las diferencias 




La literatura científica, tal como se ha recogido en la justificación de este 
estudio, refleja que la autorregulación del aprendizaje es un proceso flexible y 
susceptible de mejora a través de un adecuado entrenamiento. Además, constata la 
importancia de su entrenamiento puesto que los alumnos que autorregulan su proceso de 
estudio conocen y utilizan diferentes estrategias, se orientan hacia metas de aprendizaje 
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con el fin de mejorar sus competencias, consideran útiles las tareas académicas y se 
sienten eficaces para cumplir con las exigencias de las materias, dedican un tiempo 
razonable a las actividades de estudio y lo aprovechan óptimamente, lo que termina 
repercutiendo en un aprendizaje más profundo y significativo de los contenidos 
trabajados y en un mejor rendimiento académico. 
Teniendo en cuenta las apreciaciones anteriores, el programa de intervención 
desarrollado ha intentado incidir sobre las diferentes variables que están relacionadas 
con una correcta autorregulación del aprendizaje. Por ello, la herramienta diseñada 
ofrece la oportunidad a los estudiantes de conocer, con detalle, las diferentes fases y 
estrategias de autorregulación del aprendizaje, así como la posibilidad de utilizar dichas 
estrategias en situaciones similares a las personales y académicas que pueden 
encontrarse en su día a día como adolescentes y estudiantes, incrementando la 
percepción de utilidad sobre las mismas y la valoración de su capacidad para utilizarlas. 
Por otro lado, se les anima a reflexionar sobre su proceso de estudio, a pensar sobre sí 
mismos como alumnos, y a encontrar soluciones estratégicas y autorreguladas a los 
problemas que suelen encontrarse en Secundaria. Se entiende que ese mayor 
conocimiento sobre su propio proceso de autorregulación del aprendizaje puede 
ayudarles a organizar mejor el estudio, a concentrarse mejor en el trabajo diario 
evitando situaciones que pueden distorsionar la buena marcha del mismo o distraerles 
de sus objetivos y, en definitiva, a orientar sus esfuerzos hacia el aprendizaje. 
 Teniendo en cuenta la literatura científica sobre el tema y las variables sobre las 
que se trabaja directamente y sobre las que se pretende que tenga repercusión el 
programa, se plantean las siguientes hipótesis: 
 
H1: Los estudiantes obtendrán en el postest un nivel de conocimiento declarativo de 
estrategias de autorregulación del aprendizaje significativamente mayor que en el 
pretest. Se prevé que, además, sean los alumnos con menor nivel de conocimiento 
declarativo de estas estrategias en el pretest los que obtengan una mejora 
significativamente mayor en el postest. 
H2: Los alumnos en el postest informarán de mayor uso de estrategias generales de 
autorregulación del aprendizaje (planificación, ejecución y evaluación). Serán los 
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alumnos que presentan un menor uso de estrategias de autorregulación del aprendizaje 
en el pretest los que mejoren con mayor nivel de significatividad en el postest.  
H3: Se prevé encontrar diferencias estadísticamente significativas entre el pretest y 
postest siguiendo el siguiente planteamiento en relación a las dimensiones generales de 
metas académicas: los resultados del postest serán mayores para las metas de 
aprendizaje, siendo esta mejora más relevante en los alumnos con un nivel inicial bajo. 
No habrá diferencias estadísticamente significativas entre el pretest y el postest en las 
metas orientadas al “yo”, metas de valoración social y metas de logro o recompensa. En 
cuanto a las dimensiones específicas, se prevé observar una mejora estadísticamente 
significativa en el postest en las dos dimensiones específicas de las metas de 
aprendizaje, mayor en el caso de los alumnos con medias inferiores en estas variables 
antes de la intervención. No se prevé encontrar diferencias estadísticamente 
significativas el resto de dimensiones específicas de metas académicas para la muestra 
en general, excepto en el caso de las metas orientadas al “yo” por falta de implicación.  
H4: Se espera encontrar diferencias estadísticamente significativas entre el pretest y 
postest en relación a la autoeficacia e instrumentalidad percibidas sobre el uso de 
estrategias de autorregulación del aprendizaje, entendiendo que serán mayores las 
puntuaciones en el postest con respecto al pretest, siendo estas diferencias más 
sustanciales en los grupos con menor puntuación de partida en ambas variables. 
H5: Puesto que se espera que tras la intervención el alumnado utilice un mayor número 
de estrategias de autorregulación del aprendizaje, también se espera que dedique mayor 
tiempo semanal a sus actividades académicas, ya que la inclusión de este tipo de 
estrategias, en un principio, suele requerir de mayor tiempo de dedicación al estudio, 
aunque tras un correcto manejo de las mismas, a largo plazo, puede tener como 
consecuencia una ahorro en el tiempo dedicado.  
H6: Se espera encontrar diferencias estadísticamente significativas entre el pretest y el 
postest debidas a una mayor organización y planificación de las actividades diarias y 
una menor procrastinación a la hora de cumplir con las mismas. Igualmente se espera 
que las diferencias sean mayores en los grupos con menor nivel de organización y 
planificación de las tareas diarias y mayor nivel de procrastinación en el pretest. 
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H7: Se espera una percepción positiva, del alumnado, con una frecuencia superior al 
50% entre las puntuaciones que se sitúan por encima de la media de la escala, tanto en 
relación con la herramienta utilizada como con el desarrollo seguido en las sesiones. 
H8: Se espera un alto porcentaje de implicación del alumnado en el programa, de 
acuerdo con la percepción de las tutoras que impartieron las sesiones, con una 
frecuencia superior al 50% entre las puntuaciones que se sitúan por encima de la media 
de la escala. 
H9: No se espera observar una relación estadísticamente significativa entre la 
implicación de los alumnos en las actividades propias del programa, según la 
percepción de las tutoras, y el nivel de autorregulación del aprendizaje y resto de 
variables motivacionales y comportamentales medidas. Es decir, se espera que la 





4.1. Eficacia del programa de intervención: descripción de las variables y contraste 
de medias. 
 
 La eficacia del programa de intervención se ha estimado mediante el análisis de 
las diferencias de medias entre el pretest y el postest respecto de las variables con las 
que se ha trabajado en esta investigación. En un primer momento los análisis para cada 
una de las variables se han realizado con la muestra en general. Para determinar si 
existían diferencias dependiendo de las puntuaciones de partida del alumnado, 
posteriormente, se han analizado las diferencias pretest-postest clasificando la muestra 
en tres niveles para cada una de las variables. Se han utilizado diferentes percentiles 
como criterio de clasificación  (hasta el percentil 33 = nivel bajo; del percentil 34 al 
percentil 66 = nivel medio; del percentil 67 en adelante = alto). 
Las medias, desviaciones típicas, asimetría y curtosis de todas las variables 
implicadas en el estudio pueden observarse en la Tabla 16 para facilitar una lectura 
inicial más fluida de los datos. Posteriormente se retoma esta información a la hora de 
describir los resultados obtenidos con cada variable. Según los criterios de Finney y 
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DiStefano (2006), los valores de asimetría y curtosis están dentro de los límites 
establecidos (incluso parte de las variables relacionadas con el tiempo de estudio, tanto 
en el pretest como en el postest o la utilidad percibida del pretest, las cuales presentan 
valores algo más elevados).  
 
Tabla 16. Media, desviación típica, asimetría y curtosis de las variables de la 
investigación.  


















Conocimiento de estrategias AA. 
 
6.15 2.16 -.49 -.29 6.61 2.30 -.69 -.10 
Uso de estrategias AA. 
 
        
     AA. GENERAL  3.65 .66 -.77 1.29 3.70 .61 -.25 .11 
     AA. Planificación  3.53 .77 -.57 .39 3.55 .77 -.22 -.16 
     AA. Ejecución  3.76 .75 -.65 .66 3.83 .72 -.50 -.36 
     AA. Fase de evaluación 
 
3.65 .77 -.72 .86 3.72 .75 -.56 .37 
Metas académicas 
 
        
Metas de aprendizaje 3.21 .70 -.19 .17 3.32 .68 .22 .01 
           M.CC 3.58 .78 -.39 -.25 3.71 .85 -.43 -.71 
           M.IM 2.85 .93 .12 -.22 2.93 .92 .05 -.17 
Metas orientadas al yo 2.72 .70 -.18 -.33 2.78 .83 .06 -.69 
           M.DI 3.09 1.09 -.07 -.81 3.06 1.18 .02 -1.10 
           M.DE 1.94 .77 .74 .00 2.20 1.03 .80 -.21 
           M.EI 3.12 .95 -.11 -.60 3.07 .98 .07 -.70 
Metas de valoración  social (M.VS) 3.60 .94 -.36 -.49 3.53 .96 -.31 -.69 
Metas de logro o    recompensa 3.72 .74 -.56 .27 3.62 .73 -.05 -.55 
           M.TF 4.14 .81 1.32 1.86 3.97 .82 -.66 -.21 
           M.EC 
 
3.30 1.00 -.22 -.77 3.27 1.01 -.22 -.72 
Autoeficacia AA.  
 
3.92 .62 -.97 .97 3.92 .64 -.29 -.45 
Utilidad percibida AA.  
 
4.20 .70 -1.54 3.18 4.14 .73 -1.08 1.59 
Comportamiento de estudio 
 
        
Tiempo de estudio semanal 15.24 7.57 1.30 1.80 16.34 7.48 .77 .17 
Organización y Planificación 3.11 .86 -.37 -.11 3.25 .88 -.40 -.27 
Procrastinación 2.25 .79 .75 .64 2.30 .75 .53 .48 
AA = Autorregulación del aprendizaje DT = desviación típica; Asim = asimetría; Curt = curtosis; M.CC = metas de implicación en 
el estudio para la adquisición de competencia y control; M.IM = metas de implicación en el estudio por el interés en las materias; 
M.DI = metas de implicación en el estudio para una defensa del yo por implicación personal; M.DE = metas de evitación del trabajo 
para una defensa del yo;  M. EI = metas de implicación en el estudio para una búsqueda de engrandecimiento del yo;  M.VS = metas 
de implicación en el estudio para la adquisición de valoración social;   M.TF = metas de implicación en el estudio por el deseo de 
obtener un trabajo futuro digno; M.EC = metas de implicación en el estudio para evitar castigos. 
El valor mínimo (Min) de todas las variables según la escala es 1 y el valor máximo (Max) es 5 a excepción de la variable 
“Conocimiento de estrategias de autorregulación del aprendizaje” (Min = 1; Max = 10); “Tiempo de estudio semanal” en el 
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Variables de autorregulación del aprendizaje: conocimiento y uso de estrategias de 
autorregulación del aprendizaje. 
 
Conocimiento declarativo de estrategias de autorregulación del aprendizaje. 
 
El primer paso para utilizar estrategias de autorregulación del aprendizaje es 
disponer de un conocimiento declarativo de las mismas. En el pretest (aunque también 
en el postest) se observa que los estudiantes conocen las estrategias de autorregulación 
del aprendizaje por encima de la media de la prueba, aunque no distan mucho de ella, al 
igual que ha podido observarse con los datos obtenidos en anteriores trabajos realizados 
con alumnos de 5º y 6º de Educación Primaria (Rosário et al, 2010) (ver Tabla 17).  
 
Tabla 17. Estadísticos descriptivos del conocimiento de estrategias de autorregulación 
del aprendizaje (pretest-postest). 


















Conocimiento de estrategias 
AA 
6.15 2.16 -.49 -.29 6.61 2.30 -.69 -.10 
AA = autorregulación del aprendizaje; DT = desviación típica; Asim = asimetría; Curt = curtosis; Min = 1; Max = 10. 
 
Dado que el nivel de conocimiento declarativo de las estrategias de 
autorregulación del aprendizaje del alumnado de Educación Obligatoria se preveía que 
fuera mejorable, era objetivo del programa de intervención implementado mejorar dicho 
conocimiento. Los análisis estadísticos realizados para evaluar la eficacia del programa 
en relación con esta variable mostraron diferencias estadísticamente significativas entre 
el pretest y postest (DMpre-post = -.47; t(276) = -3.50; p < .001; d = .30) de tal forma que el 
programa resultó ser eficaz para la mejora del conocimiento declarativo de las 
estrategias de autorregulación del aprendizaje (ver Figura 7),  aunque el tamaño del 
efecto fue pequeño.  





Los resultados de la diferencia de medias en el conocimiento declarativo de las 
estrategias de autorregulación del aprendizaje para los distintos niveles en el pretest (ver 
Tabla 18) mostraron, tal como se planteaba en las hipótesis iniciales, que los sujetos con 
un nivel bajo de conocimiento  de estrategias de autorregulación del aprendizaje 
obtuvieron diferencias significativas entre el pretest y postest muy superiores a las del 
resto de los grupos, con un tamaño del efecto muy grande (DMpre-post = -1.68; t(92) = -
7.89; p < .001; d = 1.16). Los alumnos con un nivel medio en el pretest no mostraron 
diferencias estadísticamente significativas tras la intervención (DMpre-post = -.28; t(102) = -
1.31; p = .192; d = .18). Sin embargo, los alumnos con un nivel alto en el pretest, 
mostraron diferencias estadísticamente significativas con respecto a los resultados en el 
postest (DMpre-post = .69; t(80) = 3.61; p < .001; d = .57), pero siendo la diferencia de 
medias entre ambas variables positiva. Es decir, obtuvieron puntuaciones menores en el 
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Tabla 18. Número de sujetos, medias, desviaciones típicas, significación y tamaño del 
efecto de la diferencia de medias pretest-postest en el conocimiento de estrategias de 
autorregulación del aprendizaje por niveles (N = 277). 




    
 n M DT M DT DM    t(gl) p  d de 
Cohen 
Conocimiento AA           
       Bajo 93 3.61 1.26 5.29 2.16 -1.68 -7.89(92) .000 1.16 
       Medio 103 6.56 .50 6.84 2.17 -.28 -1.31(102) .192   .18 
       Alto 81 8.53 .69 7.84 1.81 .69 3.61(80) .001   .57 




El ANOVA realizado para analizar las diferencias entre los niveles alto, medio y 
bajo (variable independiente) en el conocimiento declarativo de estrategias de 
autorregulación del aprendizaje (variable dependiente) mostró diferencias 
estadísticamente significativas tanto en el pretest (F(2,274) = 702.96; p < .001, η2 = .84) 
como en el postest (F(2,274) = 33.81; p < .001, η2 = .20). Los análisis post-hoc 
mostraron diferencias estadísticamente significativas entre todos los niveles (alto, medio 
y bajo) en la variable (p < .01), es decir, los grupos en los que se distribuyó la muestra 
resultaron ser significativamente distintos y, por tanto, apropiados para estudiar el 
efecto diferencial de la intervención entre cada uno de ellos en comparación con los 
otros. 
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Uso de estrategias de autorregulación del aprendizaje. 
 
 El principal objetivo planteado con el desarrollo del programa se centraba en la 
promoción y mejora del uso de estrategias de autorregulación del aprendizaje entre el 
alumnado participante. Los resultados obtenidos en el pretest con respecto a esta 
variable muestran que los estudiantes de Educación Secundaria utilizan estrategias de 
autorregulación del aprendizaje por encima de la media de la escala. En esta ocasión es 
un tanto inferior, aunque no excesivamente, a la media obtenida en investigaciones 
previas con alumnado portugués de 5º y 6º de Educación Primaria (Rosário, Mourão et 
al, 2009).  
Puesto que el estudio de cada una de estas fases del proceso de autorregulación 
del aprendizaje (planificación, ejecución y evaluación) por separado podía ayudar a 
analizar más detalladamente el uso de estrategias de autorregulación del aprendizaje 
también se analizaron los datos para cada una de las fases. Los resultados muestran que 
los alumnos planifican, ejecutan y evalúan las tareas de aprendizaje por encima de la 
media de la escala. Además, se puede observar que utilizan más estrategias de 
autorregulación en la fase de ejecución y evaluación que en la fase de planificación, 
tendencia que se mantiene de forma similar en el postest (Tabla 19). 
 
Tabla 19. Estadísticos descriptivos del uso de estrategias de autorregulación del 
aprendizaje (pretest-postest). 


















AA. GENERAL  
 
3.65 .66 -.77 1.29 3.70 .61 -.25 .11 
AA. Fase de planificación  
 
3.53 .77 -.57 .39 3.55 .77 -.22 -.16 
AA. Fase de ejecución  
 
3.76 .75 -.65 .66 3.83 .72 -.50 -.36 
AA. Fase de evaluación  
 
3.65 .77 -.72 .86 3.72 .75 -.56 .37 
AA = Autorregulación del aprendizaje; DT = desviación típica; Asim = asimetría; Curt = curtosis; Min = 1; Max = 5 
Con respecto al uso de estrategias de autorregulación del aprendizaje, a pesar de 
que en todos los casos la media fue superior en las medidas postest, las diferencias entre 
las medias pretest y postest no resultaron ser estadísticamente significativas, tanto en el 
uso de estrategias de autorregulación del aprendizaje en general (DMpre-post = -.05; t(276) 
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= -1.57 ; p = .118; d = .13), como en el uso de estrategias de autorregulación del 
aprendizaje en la fase de planificación (DMpre-post = -.03; t(276) = -.59 ; p = .559; d = .05), 
en la fase de ejecución (DMpre-post = -.06; t(276) = -1.43 ; p = .153; d = .12) y en la fase de 
evaluación (DMpre-post = -.07; t(276) = -1.46 ; p = .146; d = .12) (ver Figura 9). 
Figura 9. 
 Los análisis de las diferencias de medias pretest-postest en función de los niveles 
iniciales en las variables, antes de participar en la intervención, muestran diferencias 
estadísticamente significativas en el grupo de  bajo uso de estrategias de autorregulación 
del aprendizaje, tanto en la  variable en general, como en las distintas fases del proceso 
de autorregulación (planificación, ejecución y evaluación) con un tamaño del efecto 
grande en todos los casos. El grupo considerado de nivel medio no mostró diferencias 
estadísticamente significativas ni para la variable en general, ni para las fases de 
ejecución y evaluación. Sin embargo, en la fase de planificación las diferencias sí 
resultaron estadísticamente significativas, aunque el tamaño del efecto es pequeño. En 
cuanto a los alumnos con un nivel inicial alto en estas variables, la diferencia de medias 
entre el pretest y postest sí resultó estadísticamente significativa, no obstante, esto se 
debe a una puntuación media inferior en el postest (Tabla 20) y Figuras 10, 11, 12 y 13. 
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Tabla 20. Número de sujetos, medias, desviaciones típicas, significación y tamaño del 
efecto de la diferencia de medias pretest-postest en el uso de estrategias de 
autorregulación del aprendizaje por niveles (N = 277). 
 
  Pretest Postest     
 n M DT M DT DM    t(gl) p  d de 
Cohen 
AA. GENERAL           
       Bajo 97 2.95 .50 3.29 .54 -.34 -5.25(96) .001 .76 
       Medio 93 3.74 .15 3.74 .50 -.00 -.04(92) .972 .01 
       Alto 87 4.32 .27 4.12 .49 .20 4.31(86) .001 .66 
AA. Fase de 
planificación  
         
       Bajo 109 2.77 .54 3.18 .73 -.41 -5.25(108) .001 .71 
       Medio 107 3.75 .21 3.62 .65 .13 2.13(106) .036 .29 
       Alto 61 4.48 .25 4.10 .66 .38 4.88(60) .000 .89 
AA. Fase de 
ejecución  
         
       Bajo 113 3.04 .52 3.45 .69 -.41 -5.87(112) .000 .79 
       Medio 75 3.90 .12 3.92 .63 -.02 -.32(74) .751 .05 
       Alto 89 4.56 .26 4.22 .59 .34 5.51(88) .000 .83 
AA. Fase de 
evaluación  
         
       Bajo 119 2.95 .58 3.44 .77 -.49 -6.11(118) .000 .80 
       Medio 84 3.88 .13 3.75 .64 .13 1.91(83) .059 .30 
       Alto 74 4.51 .28 4.15 .62 .36 4.87(73) .000 .81 
AA = Autorregulación del aprendizaje; n = número de sujetos en cada grupo; M = media; DT = desviación típica; DM = diferencia 
de medias; Min. =1; Max.  = 5. 
 
AA = Autorregulación del aprendizaje 
Figura 10. 
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AA = Autorregulación del aprendizaje 
Figura 11. 
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AA = Autorregulación del aprendizaje 
Figura 13. 
 
 Al analizar la varianza entre los niveles alto, medio y bajo en cada una de las 
variables en el pretest se observaron diferencias estadísticamente significativas entre los 
grupos, tanto en el uso de estrategias de autorregulación del aprendizaje en general 
(F(2,274) = 374.61; p < .001; η2 = .73), como en el uso de estas estrategias en la fase de 
planificación (F(2,274) = 424.24; p < .001; η2 = .76), en la fase de ejecución (F(2,274) 
= 423.45; p < .001; η2 = .76) y en la fase de evaluación (F(2,274) = 346.89; p < .001; η2 
= .72). Así mismo, también se observaron diferencias estadísticamente significativas al 
analizar las diferencias entre los grupos de cada una de las variables en el postest [uso 
de estrategias de autorregulación del aprendizaje en general (F(2,274) = 59.49; p < 
.001; η2 = .30); fase de planificación (F(2,274) = 36.10; p < .001; η2 = .21); fase de 
ejecución (F(2,274) = 37.13; p < .001; η2 = .21); fase de evaluación (F(2,274) = 23.94; 
p < .001; η2 = .15)].  Los análisis post-hoc mostraron diferencias estadísticamente 
significativas entre todos los niveles (alto, medio y bajo) en cada una de las variables 
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Variables motivacionales relacionadas con el proceso de estudio: metas académicas 
 
Las metas académicas representan las razones por las que los estudiantes se 
involucran en su proceso de estudio. Las  metas orientadas al aprendizaje implican la 
búsqueda por parte del alumno de la mejora de su capacidad y el conocimiento o 
dominio sobre la materia, mientras que las metas orientadas al “yo” reflejan, más que el 
deseo del alumno por aprender, el hecho de demostrar a los demás su competencia a 
través de la obtención de valoraciones positivas y la evitación de juicios negativos sobre 
sus niveles de capacidad. Desde  hace algunos años, además,  se tienen en cuenta un 
espectro más amplio de motivos como, por ejemplo, la obtención de recompensas o 
evitación de castigos y las metas relacionadas con motivos más sociales, tales como la 
búsqueda de afiliación, aceptación y respeto por parte de los otros significativos.  
El alumnado de la presente investigación, antes de su participación en el 
programa, manifiesta involucrarse en sus actividades de estudio, principalmente, por el 
deseo de obtener un trabajo importante en el futuro. Además, como es razonable dada la 
etapa del desarrollo en la que se encuentran los alumnos, se implican en las tareas 
académicas con el fin de obtener valoración social por parte de su entorno, por detrás de 
su interés por obtener un trabajo futuro digno, pero por delante del resto de metas 
académicas evaluadas. Manifiestan su interés por aprender, en sentirse más competentes 
y desarrollar mayor control personal para enfrentarse a las tareas escolares, y no tanto 
con respecto al dominio de los contenidos. En cuanto a las metas orientadas a defender 
la valía y la imagen personal (orientadas al “yo”) se ha observado que los  alumnos 
persiguen, principalmente, metas que requieren de su implicación personal en el estudio 
y, en menor medida, aquellas metas de defensa de la valía personal relacionadas con la 
evitación a la exposición a tareas académicas de donde puedan derivarse situaciones de 
fracaso.  Los análisis descriptivos del postest muestran la misma tendencia con respecto 
a las múltiples metas académicas consideradas, priorizando la obtención de un trabajo 
en el futuro, la adquisición de competencias académicas y el disfrute de reconocimiento 
social por parte de su entorno, por encima de la protección de su valía personal, del 
interés por la materia y de la evitación de castigos (ver Tabla 21). 
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Tabla 21. Estadísticos descriptivos de las dimensiones generales de metas académicas 
(pretest-postest).  


















Metas de aprendizaje 3.21 .70 -.19 .17 3.32 .68 .219 .01 
         
     M.CC 3.58 .78 -.39 -.25 3.71 .85 -.43 -.71 
     M.IM 2.85 .93 .12 -.22 2.93 .92 .05 -.17 
         
Metas orientadas al yo 2.72 .70 -.18 -.33 2.78 .83 .06 -.69 
         
     M.DI 3.09 1.09 -.07 -.81 3.06 1.18 .02 -1.10 
     M.DE 1.94 .77 .74 .00 2.20 1.03 .80 -.21 
     M.EI 3.12 .95 -.11 -.60 3.07 .98 .07 -.70 
         
Metas de valoración social 
(M.VS) 
3.60 .94 -.36 -.49 3.53 .96 -.31 -.69 
         
Metas de logro o recompensa 3.72 .74 -.56 .27 3.62 .73 -.05 -.55 
         
     M.TF 4.14 .81 1.32 1.86 3.97 .82 -.66 -.21 
     M.EC 3.30 1.00 -.22 -.77 3.27 1.01 -.22 -.72 
AA = Autorregulación del aprendizaje; DT = desviación típica; Asim = asimetría ; Curt = curtosis; M.CC = metas de implicación en 
el estudio para la adquisición de competencia y control; M.IM = metas de implicación en el estudio por el interés en las materias; 
M.DI = metas de implicación en el estudio para una defensa del yo por implicación personal; M.DE = metas de evitación del trabajo 
para una defensa del yo;  M.EI = metas de implicación en el estudio para una búsqueda de engrandecimiento del yo;  M.VS = metas 
de implicación en el estudio para la adquisición de valoración social;   M.TF = metas de implicación en el estudio por el deseo de 
obtener un trabajo futuro digno; M.EC = metas de implicación en el estudio para evitar castigos. 




Los análisis de las diferencias entre las medias del pretest y del postest para las 
cuatro dimensiones generales de metas académicas medidas a través del CEMA-II 
muestran diferencias significativas para dos de las cuatro dimensiones: metas orientadas 
al aprendizaje (DMpre-post = -.10; t(276) = -2.61; p = .009; d = .22), siendo la media 
superior en el postest, y metas de logro o recompensa (DMpre-post = .09; t(276) = 2.00 ; p = 
.047; d = .17), con una media superior en el pretest, aunque el tamaño del efecto en 
ambos casos es pequeño. No resultando ser significativa la diferencia de medias de las 
metas orientadas al yo (DMpre-post = -.06; t(276) = -1.41; p = .159; d = .12) y la diferencia 
de medias de las metas orientadas  a la valoración social (DMpre-post = .07; t(276) = 1.25; p 
= .213; d = .11) (Figura 14). 
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Para completar la información sobre las diferencias en las medidas pretest y 
postest se han analizado los resultados en función de una clasificación de la muestra en 
tres niveles (bajo, medio y alto). Los resultados muestran que los alumnos incluidos en 
los grupos bajos, obtienen medias significativamente superiores en el postest con 
respecto a las cuatro dimensiones generales de las metas de aprendizaje, con un tamaño 
del efecto en todos los casos elevado. No se hallaron  diferencias estadísticamente 
significativas pretest-postest en los alumnos con un nivel medio inicial en las metas 
orientadas al aprendizaje y las metas orientadas al yo, sin embargo, sí se observaron 
diferencias estadísticamente significativas en las metas orientadas a la valoración social 
y  en las metas de logro o recompensa, aunque por presentar una puntuación media 
inferior en el postest, con un tamaño del efecto medio en ambos casos. Los alumnos con 
un nivel alto en el pretest, obtienen puntuaciones significativamente inferiores para las 
cuatro dimensiones generales de metas académicas en el postest. Ver Tabla 22 y Figuras 
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Tabla 22. Número de sujetos, medias, desviaciones típicas, significación y tamaño del 
efecto de la diferencia de medias pretest-postest en las dimensiones generales de metas 
académicas (CEMA-II)  por niveles (N = 277). 
 
  Pretest Postest     
 n M DT M DT DM   t(gl) p d de 
Cohen 
Metas de aprendizaje          
       Bajo 95 2.47 .42 2.89 .61 -.42 -5.72(94) .000 .83 
       Medio 94 3.25 .17 3.33 .52 -.08 -1.56(93) .122 .23 
       Alto 88 3.98 .35 3.76 .64 .22 3.50(87) .001 .53 
Metas orientadas al 
yo 
         
       Bajo 91 1.91 .38 2.26 .76 -.35 -4.43(90) .000 .66 
       Medio 93 2.76 .18 2.76 .64 .00 .04(92) .969 .01 
       Alto 93 3.46 .32 3.31 .73 .15 1.94(92) .055 .29 
Metas de valoración 
social  
         
       Bajo 103 2.59 .51 3.06 .92 -.48 -5.23(102) .000 .73 
       Medio 93 3.78 .28 3.53 .83 .25 2.76(92) .007 .41 
       Alto 81 4.69 .25 4.12 .80 .57 6.45(80) .000 1.02 
Metas de logro o 
recompensa 
         
       Bajo 100 2.92 .48 3.28 .68 -.36 -4.54(99) .000 .65 
       Medio 85 3.80 .18 3.60 .64 .20 2.87(84) .005 .44 
       Alto 92 4.51 .25 4.02 .68 .49 7.08(91) .000 1.05 
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El análisis de la varianza (ANOVA) entre los grupos bajo, medio y alto mostró 
diferencias estadísticamente significativas en las cuatro dimensiones generales de metas 
académicas con las que se ha trabajado en la presente investigación, tanto en el pretest 
[metas de aprendizaje (F(2,274) = 474,23; p < .001; η2 = .78),  metas orientadas al yo 
(F(2,274) = 594.61; p < .001; η2 = .81), metas de valoración social (F(2,274) = 721.11; 
p <.001; η2 = .84) y metas de logro o recompensa (F(2,274) = 539.07; p < .001; η2 = 
.80)], como en el postest [metas de aprendizaje (F(2,274) = 49.98; p < .001; η2 = .27),  
metas orientadas al yo (F(2,274) = 50.21; p ≤ .001; η2 = .27), metas de valoración social 
(F(2,274) = 34.55; p <.001; η2 = .20) y metas de logro o recompensa (F(2,274) = 29.53; 
p < .001; η2 = .18)]. Los análisis post-hoc mostraron diferencias estadísticamente 
significativas entre todos los niveles (alto, medio y bajo) en cada una de las variables 




El análisis de las ocho dimensiones específicas medidas a través del CEMA-II 
mostró diferencias estadísticamente significativas entre el pretest y postest en tres de las 
ocho metas académicas: M.CC (DMpre-post = -.13; t(276) = -2.64; p = .009; d = .22), M.DE 
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(DMpre-post = -2.26; t(276) = -4.28; p < .001; d = .36) y M.TF (DMpre-post = .16; t(276) = 
2.95; p = .003 ; d = .25). No resultando ser significativas las diferencias entre las medias 
de M.IM (DMpre-post = -.08; t(276) = -1.52; p = .130; d = .13), M.DI (DMpre-post = -.02; 
t(276) = .34; p = .735; d = .03), M.EI (DMpre-post = .05; t(276) = .97; p = .335; d = .08), 
M.VS  (DMpre-post = .07; t(276) = 1.25; p = .213  ; d = .11) y M.EC (DMpre-post = .03; t(276) 
= .46; p = 649  ; d = .04). Ver Tabla 23 y Figura 19. 
 
Tabla 23. Estadísticos descriptivos de las dimensiones específicas en las metas 
académicas (pretest-postest). 
 


















     Metas de aprendizaje         
         
        M.CC 3.58 .78 -.39 -.25 3.71 .85 -.43 -.71 
        M.IM 2.85 .93 .12 -.22 2.93 .92 .05 -.17 
         
     Metas orientadas al yo         
         
        M.DI 3.09 1.09 -.07 -.81 3.06 1.18 .02 -1.10 
        M.DE 1.94 .77 .74 .00 2.20 1.03 .80 -.21 
        M.EI 3.12 .95 -.11 -.60 3.07 .98 .07 -.70 
         
      Metas de valoración   
      social (M.VS) 
3.60 .94 -.36 -.49 3.53 .96 -.31 -.69 
         
      Metas de logro o     
      recompensa 
        
         
        M.TF 4.14 .81 1.32 1.86 3.97 .82 -.66 -.21 
        M.EC 3.30 1.00 -.22 -.77 3.27 1.01 -.22 -.72 
DT = desviación típica; Asim = asimetría; Curt = curtosis; M.CC = metas de implicación en el estudio para la adquisición de 
competencia y control; M.IM = metas de implicación en el estudio por el interés en las materias; M.DI = metas de implicación en el 
estudio para una defensa del yo por implicación personal; M.DE = metas de evitación del trabajo para una defensa del yo;  M. EI = 
metas de implicación en el estudio para una búsqueda de engrandecimiento del yo;  M.VS = metas de implicación en el estudio para 
la adquisición de valoración social;   M.TF = metas de implicación en el estudio por el deseo de obtener un trabajo futuro digno; 
M.EC = metas de implicación en el estudio para evitar castigos. 








Al comparar los resultados del pretest-postest, según el nivel del que partían los 
sujetos antes de la intervención, se han observado diferencias estadísticamente 
significativas  en las ocho metas académicas en el grupo de sujetos con niveles iniciales 
más bajos en cada variable, con un tamaño del efecto moderado o grande para casi todas 
las variables. En cuanto a los grupos de sujetos con un nivel medio en el pretest, 
únicamente se han encontrado diferencias estadísticamente significativas en las metas 
de implicación en el estudio para la adquisición de competencia y control; en las metas 
de evitación del trabajo para una defensa del yo (mayores puntuaciones en el postest) y 
en las metas de valoración social y metas de implicación en el estudio por el deseo de 
obtener un trabajo futuro digno (menores puntuaciones en el postest). Por último, los 
resultados de los análisis mostraron diferencias estadísticamente significativas entre el 
pretest y el postest en todos los grupos con un nivel alto en el pretest en todas las 
variables (metas específicas) con las que se ha trabajado en la presente investigación, 
siendo en todos los casos la media menor en el postest que en el pretest. Ver Tabla 24 y 
Figuras 20, 21, 22, 23, 24, 25, 26 y 27. 
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Tabla 24. Número de sujetos, medias, desviaciones típicas, significación y tamaño del 
efecto de la diferencia de medias pretest-postest en las dimensiones específicas de metas 
académicas (CEMA-II)  por niveles (N = 277). 
 
  Pretest Postest     
 n M DT M DT DM t(gl) p d de 
Cohen 
Metas de aprendizaje          
M.CC          
       Bajo 92 2.69 .45 3.17 .81 -.49 -5.91(91) .000 .88 
       Medio 97 3.64 .24 3.82 .70 -.18 -2.53(96) .013 .37 
       Alto 88 4.44 .26 4.14 .74 .30 3.73(87) .000 .57 
M.IM          
       Bajo 72 1.66 .38 2.31 .89 -.65 -5.81(71) .000 .98 
       Medio 106 2.76 .27 2.82 .73 -.06 -.80(105) .424 .11 
       Alto 99 3.80 .56 3.49 .80 .31 4.34(98) .000 .62 
Metas orientadas al 
yo 
         
M.DI          
       Bajo 105 1.94 .53 2.36 1.00 -.41 -4.15(104) .000 .58 
       Medio 88 3.23 .28 3.12 .98 .12 1.09(87) .278 .17 
       Alto 84 4.36 .45 3.89 1.01 .47 4.36(83) .000 .68 
M.DE          
       Bajo 104 1.20 .19 1.85 .90 -.65 -7.45(103) .000 1.04 
       Medio 85 1.85 .19 2.15 .98 -.31 -2.85(84) .006 .44 
       Alto 88 2.91 .46 2.68 1.05 .23 2.16(87) .034 .33 
M.EI          
       Bajo 92 2.05 .48 2.48 .80 -.43 -5.41(91) .000 .80 
       Medio 107 3.20 .29 3.14 .87 .07 .86(106) .390 .12 
       Alto 78 4.28 .38 3.67 .93 .61 5.80(77) .000 .93 
Metas de valoración 
social (MVS)  
         
       Bajo 103 2.59 .51 3.06 .92 -.48 -5.23(102) .000 .73 
       Medio 93 3.78 .28 3.53 .83 .25 2.76(92) .007 .41 
       Alto 81 4.69 .25 4.12 .80 .57 6.45(80) .000 1.02 
Metas de logro o 
recompensa 
         
M.TF          
       Bajo 110 3.35 .71 3.58 .79 -.23 -2.39(109) .019 .32 
       Medio 86 4.40 .16 4.13 .75 .27 3.27(87) .002 .50 
       Alto 81 4.92 .10 4.34 .70 .58 7.48(80) .000 1.18 
M.EC          
       Bajo 100 2.20 .51 2.63 .91 -.43 -4.50(99) .000 .68 
       Medio 89 3.40 .30 3.39 .92 .01 .14(88) .889 .02 
       Alto 88 4.43 .33 3.88 .78 .56 6.67(87) .000 1.01 
AA = Autorregulación del aprendizaje; n = número de sujetos de cada grupo;M = media; DT = desviación típica; DM = diferencia 
de medias; M.CC = metas de implicación en el estudio para la adquisición de competencia y control; M.IM = metas de implicación 
en el estudio por el interés en las materias; M.DI = metas de implicación en el estudio para una defensa del yo por implicación 
personal; M.DE = metas de evitación del trabajo para una defensa del yo;  M.EI = metas de implicación en el estudio para una 
búsqueda de engrandecimiento del yo;  M.VS = metas de implicación en el estudio para la adquisición de valoración social;   M.TF 
= metas de implicación en el estudio por el deseo de obtener un trabajo futuro digno; M.EC = metas de implicación en el estudio 
para evitar castigos. 
Min = 1; Max = 5. 
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Diferencia de medias prestest-postest en metas de implicación 














Diferencia de medias pretest-postest en metas de valoración  
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El análisis de la varianza (ANOVA) entre los grupos bajo, medio y alto mostró 
diferencias estadísticamente significativas en las ocho dimensiones específicas de metas 
académicas con las que se ha trabajado en la presente investigación, tanto en el pretest 
[M.CC (F(2,274) = 635.59; p < .001; η2 = .82 ); M.IM (F(2,274) = 538.00; p < .001; η2 
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= .80); M.DI (F(2,274) = 714.83; p < .001; η2 = .84); M.DE (F(2,274) = 754.48; p < 
.001; η2 = .85); M.EI (F(2,274) = 703.83; p < .001; η2 = .84); M.VS (F(2,274) = 721.11; 
p < .001; η2 = .84);  M.TF (F(2,274) = 291.82; p < .001; η2 = .68); M.EC (F(2,274) = 
753.83; p < .001; η2 = .85)], como en el postest [M.CC (F(2,274) = 38.90; p <  .001; η2 
= .22); M.IM (F(2,274) = 46.19; p <  .001; η2 = .25); M.DI (F(2,274) = 55.37; p <  .001; 
η2 = .29); M.DE (F(2,274) = 17.22; p < .001; η2 = .11); M.EI (F(2,274) = 40.00; p < 
.001; η2 = .23); M.VS (F(2,274) = 34.55; p < .001; η2 = .20); M.TF (F(2,274) = 26.15; p 
<  .001; η2 = .16); M.EC (F(2,274) = 48.80; p <  .001; η2 = .26)]. 
Los análisis post-hoc mostraron diferencias estadísticamente significativas entre 
todos los niveles (alto, medio y bajo) en cada una de las variables mencionadas, tanto en 
el pretest como en el postest (p < .05), salvo en el postest, entre los sujetos de los grupos 
bajo y medio en M.DE y entre los sujetos de los grupos medio y alto en M.TF. 
 
Variables motivacionales relacionadas con el proceso de autorregulación del 
aprendizaje: autoeficacia y utilidad percibidas para el uso de estrategias de 
autorregulación del aprendizaje. 
 
La percepción de utilidad o instrumentalidad es un tipo de expectativa que 
representa cómo de útil o valiosa considera el alumno la actividad para lograr sus metas, 
en este caso en concreto, cómo de útil considera el alumno el uso de estrategias de 
autorregulación del aprendizaje para su proceso de estudio. La autoeficacia para el uso 
de estrategias de autorregulación del aprendizaje hace referencia a las propias creencias 
sobre la capacidad para el empleo de estrategias de control autónomo del proceso de 
estudio. Para que los estudiantes pongan en práctica las estrategias de autorregulación 
del aprendizaje es importante que se sientan eficaces para hacerlo y, además, que 
consideren útil su aplicación en el proceso, resultando ser la autoeficacia y la utilidad 
percibidas para el uso de estrategias de autorregulación del aprendizaje dos variables 
con gran capacidad predictiva y explicativa del uso de las mismas. 
Los análisis descriptivos de ambas variables muestran que los estudiantes con 
los que se ha trabajado en esta investigación se consideran bastante capaces para utilizar 
estrategias de control de su propio proceso de aprendizaje y, además, también creen que 
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el uso de estas estrategias puede resultar bastante útil para el estudio, tanto antes del 
proceso de intervención, como después (ver Tabla 25). 
 
Tabla 25. Estadísticos descriptivos de autoeficacia y utilidad percibidas para el uso de 
estrategias de autorregulación del aprendizaje. 
 


















Autoeficacia AA.  
 
3.92 .62 -.97 .97 3.92 .64 -.29 -.45 
Utilidad percibida AA.  
 
4.20 .70 -1.54 3.18 4.14 .73 -1.08 1.59 
AA = Autorregulación del aprendizaje; DT = desviación típica; Asim = asimetría; Curt = curtosis; Min = 1; Max = 5 
 
La diferencia entre las medidas pretest y postest, como era esperable dada la 
similitud de los resultados de las medias obtenidas en ambos momentos, no resultó ser 
estadísticamente significativa, ni para la autoeficacia para el uso de estrategias de 
autorregulación del aprendizaje (DMpre-post = .00; t(276) = .02; p = .985; d = .00), ni para 
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 Al dividir la muestra en grupos (alto, medio y bajo) en las variables medidas, se 
pudo observar un efecto similar al encontrado en las variables anteriores. Los sujetos 
con un nivel de autoeficacia y utilidad percibidas más bajas en el pretest mejoran 
significativamente las puntuaciones en el postest. Las medias en el postest de los grupos 
que partían con mayores niveles de autoeficacia y utilidad percibida del uso de 
estrategias de autorregulación del aprendizaje resultaron ser significativamente 
inferiores a las medias obtenidas en el pretest. En el caso de la variable autoeficacia, los 
sujetos con niveles medios no mejoran ni empeoran significativamente. Sin embargo, 
tomando como referencia la utilidad percibida se observa una media significativamente 
inferior en el postest. Ver Tabla 26 y Figuras 29 y 30. 
 
 
Tabla 26. Número de sujetos, medias, desviaciones típicas, significación y tamaño del 
efecto de la diferencia de medias pretest-postest en autoeficacia y utilidad percibidas del 
uso de estrategias de autorregulación del aprendizaje  por niveles (N = 277). 
 
  Pretest Postest     
 n M DT M DT DM t(gl) p d de 
Cohen 
Autoeficacia AA.           
       Bajo 104 3.27 .49 3.55 .59 -.28 -4.07(103) .000 .57 
       Medio 83 4.07 .11 4.07 .47 .00 .00(82) 1.00 .00 
       Alto 90 4.52 .18 4.20 .63 .32 5.33(89) .000 .80 
Utilidad percibida AA.           
       Bajo 98 3.46 .66 3.72 .77 -.25 -2.73(97) .007 .39 
       Medio 100 4.40 .15 4.24 .59 .16 2.94(99) .004 .42 
       Alto 79 4.86 .13 4.54 .56 .32 4.89(78) .000 .78 
AA = Autorregulación del aprendizaje; M = media;  DT = desviación típica; DM = diferencia de medias; Min = 1; Max = 5 
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AA = Autorregulación del aprendizaje 
Figura 29. 
 
AA = Autorregulación del aprendizaje 
Figura 30. 
 
El análisis de la varianza (ANOVA) entre los grupos bajo, medio y alto mostró 
diferencias estadísticamente significativas, tanto en autoeficacia y utilidad percibidas en 
el pretest [autoeficacia (F(2,274) = 370.70; p < .001; η2 = .73); utilidad (F(2,274) = 
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274.42; p < .001; η2 = .67)], como en el postest  [autoeficacia (F(2,274) = 30.08; p < 
.001; η2 = .21); utilidad (F(2,274) = 36.53; p < .001; η2 = .21)]. Los análisis post-hoc 
mostraron diferencias estadísticamente significativas entre todos los niveles (alto, medio 
y bajo) en ambas variables, tanto en el pretest como en el postest (p < .05), salvo entre 
los sujetos de los grupos medio y alto de la variable autoeficacia en el postest.   
 
Variables comportamentales relacionadas con el uso de estrategias de 
autorregulación del aprendizaje: tiempo de estudio, organización y planificación y 
procrastinación. 
 
 Aunque la relación existente entre el tiempo de estudio, el aprovechamiento del 
mismo y el rendimiento académico no siempre es positiva, sí que es cierto que suele ser 
imprescindible un mínimo de dedicación diaria a las tareas escolares para que los 
resultados educativos sean favorables. En la presente investigación, se pudo observar 
que el tiempo medio empleado por los alumnos a las tareas académicas a lo largo de 
toda la semana es superior tras la intervención, dedicando en líneas generales entre dos 
y tres horas diarias a las tareas para casa durante toda la semana. Con los factores 
“organización y planificación” y “procrastinación”, extraídos del cuestionario de 
información elaborado ad hoc para esta investigación, se pretendía comprobar si la 
participación en el programa de intervención podía conllevar una mejora en los hábitos 
de trabajo diarios del alumnado. Los resultados muestran que los alumnos 
habitualmente utilizan estrategias de organización y planificación de las materias, según 
la escala, solo algunas veces. Sin embargo, según la percepción que manifiestan en el 
cuestionario de su propio comportamiento,  tienden a procrastinar por debajo de la 
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Tabla 27. Estadísticos descriptivos del tiempo dedicado al estudio durante la semana, 
organización y planificación de las tareas y procrastinación. 


















Tiempo de estudio semanal 15.24 7.57 1.30 1.80 16.34 7.48 .77 .17 
Organización y Planificación 3.11 .86 -.37 -.11 3.25 .88 -.40 -.27 
Procrastinación 2.25 ..83 1.10 1.19 2.30 .79 .86 .90 
DT = desviación típica; Asim = asimetría; Curt = curtosis; Planificación y organización (Min = 1; Max = 5); Procrastinación (Min = 
1; Max = 5); “Tiempo de estudio semanal” en el pretest (Min = 0; Max = 40.5); “Tiempo de estudio semanal” en el postest (Min = 
2.5; Max = 38.25). 
  
El análisis de la diferencia de medias entre el pretest y postest mostró diferencias 
estadísticamente significativas en el tiempo de estudio semanal (DMpre-post = -1.11; t(276) 
= -2.07; p = .039; d = .18) y en la organización y planificación de las tareas académicas 
(DMpre-post = -.14; t(276) = -2.53; p = .012; d = .22), aunque el tamaño del efecto fue 
pequeño. En cuanto al factor procrastinación, la diferencia entre las medias pretest y 
postest no resultó ser estadísticamente significativa (DMpre-post = -.05; t(276) = -1.21; p = 










 Al igual que con algunas de las variables anteriores, los resultados de los análisis 
de las diferencias de medias pretest-postest mostraron diferencias estadísticamente 
significativas para los grupos con puntuaciones más bajas y más altas en el tiempo de 
estudio semanal, en la organización y planificación del trabajo diario y en el factor 
procrastinación. Siendo la media superior en el postest en el caso de los grupos con 
puntuaciones más bajas en el pretest y la media inferior en el postest en los grupos con  
puntuaciones más altas en cada uno de los factores antes de la intervención. No se 
hallaron diferencias estadísticamente significativas antes y después de la intervención en 
los grupos con un nivel medio en estas variables antes de la intervención.  
Es importante reflejar, en cuanto al factor procrastinación, que por tratarse de 
una variable que interfiere en un correcto autocontrol del proceso de aprendizaje, los 
alumnos que tienen un nivel bajo de esta variable en el pretest, a diferencia de las 
variables anteriores, son los alumnos que más se ajustan a un correcto control de su 
proceso de estudio y, por tanto, los alumnos con un nivel alto en esta variables, son 
aquellos estudiantes que más dificultades tienen para evitar distractores, planificar con 
tiempo las actividades, seguir el plan y concentrarse en la tarea evitando interrupciones 
durante su realización.  Ver Tabla 28 y Figuras  33, 34 y 35. 
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Tabla 28. Número de sujetos, medias, desviaciones típicas, significación y tamaño del 
efecto de la diferencia de medias pretest-postest en tiempo de estudio semanal, 
organización y planificación de las tareas académicas y procrastinación, según los 
niveles iniciales en cada variable (N = 277). 
 
  Pretest Postest     
 n M DT M DT DM t(gl) p d de 
Cohen 
Tiempo de estudio 
semanal 
         
       Bajo 92 8.55 2.43 14.79 8.41 -6.25 -7.21(91) .000 1.07 
       Medio 92 13.67 1.02 14.68 5.39 -1.01 -1.78(91) .079 .26 
       Alto 93 23.41 7.09 19.53 7.31 3.88 3.99(92) .000 .59 
Organización y 
Planificación 
         
       Bajo 106 2.23 .54 2.83 .90 -.60 -6.34(105) .000 .88 
       Medio 103 3.33 .23 3.40 .74 -.07 -.98(102) .331 .14 
       Alto 68 4.16 .32 3.69 .76 .47 5.22(67) .000 .90 
Procrastinación          
       Bajo 129 1.39 .27 1.77 .68 -.38 -6.49(128) .000 .81 
       Medio 43 2.00 .00 1.98 .60 -.02 .17(42) .866 .04 
       Alto 105 2.91 .69 2.59 .77 .31 4.43(104) .000 .61 







Diferencia de medias pretest-postest en el tiempo de estudio 
semanal por niveles













Diferencia de medias pretest-postest en organización y 
planificación del trabajo por niveles
Organización y planificación-Bajo Organización y planificación-Medio





El análisis de la varianza (ANOVA) entre los grupos bajo, medio y alto mostró 
diferencias estadísticamente significativas en las tres variables comportamentales en el 
pretest [tiempo de estudio semanal  (F(2,274) = 275.44; p < .001 η2 = .67); organización 
y planificación (F(2,274) = 524.23; p <.001; η2 =.79) y procrastinación (F(2,274) = 
310.84; p < .001; η2 = .69)] y en el postest [tiempo de estudio semanal  (F(2,274) = 
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13.91; p < .001; η2 = .09); organización y planificación (F(2,274) = 26.18; p < .001; η2 
= .16) y procrastinación (F(2,274) = 41.13; p < .001; η2 = .23 )]. Los análisis post-hoc 
mostraron diferencias estadísticamente significativas entre todos los niveles (alto, medio 
y bajo) en las tres variables, tanto en el pretest como en el postest (p < .001), salvo entre 
los sujetos de los grupos bajo y medio de la variable tiempo de estudio semanal en el 
postest, entre los sujetos de los grupos medio y alto en organización y planificación en 
el postest y entre los sujetos bajo y medio en la variable procrastinación en el postest.   
 
4.2. Efectividad del programa de intervención: interés y utilidad del material y del 
procedimiento según el alumnado participante. 
 
 Además de analizar la eficacia del programa de intervención para la mejora de 
los procesos de autorregulación del aprendizaje entre el alumnado participante, es 
importante conocer la percepción de los estudiantes sobre el mismo, ya que aunque la 
herramienta está diseñada sobre un marco teórico que garantiza su adecuación, y el 
contenido puede ser apropiado para alcanzar los objetivos, es fundamental que las 
personas a las que va dirigido también valoren su efectividad en la práctica. Ya que una 
herramienta puede ser muy útil para un fin en concreto, pero si no es percibida así por 
los usuarios es posible que no logre cumplir la función para la que ha sido diseñada. Por 
otro lado, esta información puede ayudar a mejorar tanto el material de trabajo como el 
procedimiento de intervención, al incorporar el punto de vista del alumnado sobre la 
herramienta, ya que “Testas en 1º de la ESO” aún es un recurso que en España se 
encuentra en fase de validación. 
  
Análisis de la efectividad del material y experiencia de trabajo: preguntas cerradas. 
 
Para evaluar la efectividad del material de trabajo se solicitó a los estudiantes 
una valoración, 1 (poco) a 5 (mucho),  con el fin de conocer su percepción sobre el 
interés, utilidad para el estudio, claridad y aplicabilidad futura de la herramienta. 
En la Tabla 29 pueden observarse los estadísticos descriptivos para cada uno de 
los ítems. La media de los mismos se sitúa por encima de la media de la escala en todos 
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los casos, siendo mayor la percepción de utilidad y aplicabilidad futura del material, que 
el interés o la claridad del mismo (ver Figura 36). 
 
Tabla 29. Estadísticos descriptivos de los ítems de valoración de la percepción del 














Interés el material 3.41 1.07 5 1 -.56 -.09 
       
Utilidad del material 3.51 1.18 5 1 -.68 -.33 
       
Claridad del material 3.32 1.08 5 1 -.44 -.20 
       
Aplicabilidad futura del material  3.51 1.28 5 1 -.61 -.65 




El análisis de las frecuencias de respuesta para cada una de las posibilidades de 
la escala, muestra unos resultados satisfactorios en cuanto a la percepción del alumnado 
sobre el material utilizado. En torno al 50% de las respuestas para cada uno de los ítems 
del cuestionario final son bastante positivas, situándose entre un valor cuatro y cinco de 
la escala, es decir, “totalmente” o “muy” de acuerdo con la aseveración formulada. 
Además, en todas las afirmaciones la moda se sitúa en el valor 4, es decir, muy (mucho) 
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de acuerdo con el ítem en cada caso, a excepción de la claridad del material, cuya moda 
se corresponde con un valor 3. 
Un  51.2% de los estudiantes están muy de acuerdo o totalmente de acuerdo con 
que el material utilizado es interesante, y solamente un 16.6 % de los 277 estudiantes 
participantes consideran que es poco o nada interesante. Ver Tabla 30. 
 










     Nada 20 7.2 7.2 7.2 
     Poco 26 9.4 9.4 16.6 
     Regular 89 32.1 32.1 48.7 
     Mucho 104 37.5 37.5 86.3 
    Totalmente 38 13.7 13.7 100 
 
En cuanto a la utilidad del material de trabajo utilizado casi un 60% del 
alumnado que trabajó con el programa de intervención considera que es “muy” o 
“totalmente” útil. Aunque un 19.1% de la muestra no lo considera “nada” útil o “poco” 
útil. Ver Tabla 31. 
 










     Nada 25 9 9 9 
     Poco 28 10.1 10.1 19.1 
     Regular 59 21.3 21.3 40.4 
     Mucho 110 39.7 39.7 80.1 
    Totalmente 55 19.9 19.9 100 
 
La claridad del material de trabajo usado fue valorada  por un 45.1% de los 
alumnos muy positivamente, por un 36.8% de los alumnos como regular y por 18% de 
los estudiantes de la muestra como “poco” o “nada” claro. Ver Tabla 32. 
 










     Nada 23 8.3 8.3 8.3 
     Poco 27 9.7 9.7 18.1 
     Regular 102 36.8 36.8 54.9 
     Mucho 89 32.1 32.1 87 
    Totalmente 36 13 13 100 
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Con respecto a la aplicabilidad del material de trabajo en el futuro, un 58.5% del 
alumnado considera que los aprendizajes adquiridos a través de “Testas en 1º de la 
ESO” son “muy” o “totalmente aplicables”, mientras que un 21.6% los considera 
“poco” o “nada” aplicables. Ver Tabla 33. 
 
Tabla 33. Frecuencias y porcentajes de respuesta del alumno sobre la aplicabilidad 









     Nada 30 10.8 10.8 10.8 
     Poco 30 10.8 10.8 21.7 
     Regular 55 19.9 19.9 41.5 
     Mucho 92 33.2 33.2 74.7 
    Totalmente 70 25.3 25.3 100 
 
La evaluación de la efectividad de la experiencia de trabajo se realizó siguiendo 
la misma línea utilizada con la valoración del material, solicitando a los  estudiantes que 
puntuaran, en función de su percepción, de 1 a 5,  el interés y la utilidad del 
procedimiento, la influencia en su forma de trabajar y la oportunidad para reflexionar 
sobre la forma de estudiar. 
En la Tabla 34 pueden observarse los estadísticos descriptivos para cada uno de 
los ítems. La media de los mismos se sitúa por encima de la media de la escala en todos 
los casos, siendo mayor en el ítem relativo a la oportunidad para reflexionar sobre la 
forma de estudiar (ver Figura 37). 
 
Tabla 34. Estadísticos descriptivos de los ítems de valoración de la percepción del 














Interés el procedimiento 3.34 1.14 5 1 -.41 -.58 
       
Utilidad del procedimiento 3.49 1.15 5 1 -.53 .15 
       
Influencia en tu forma de trabajar 3.26 1.21 5 1 -.32 -.78 
       
Oportunidad para reflexionar sobre la 
forma de estudiar 
3.64 1.23 5 1 -.79 -.30 
DT = desviación típica; Max. =máximo; Min = mínimo; Asim = asimetría; Curt = curtosis. 
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 En líneas generales la valoración de la experiencia de trabajo ha resultado ser 
bastante positiva. En torno a un 50 % del alumnado ha manifestado estar “muy de 
acuerdo” o  “totalmente de acuerdo” con los ítems planteados. 
 En concreto, el 49.9 % de los alumnos ha valorado como muy interesante el 
procedimiento seguido, un 27.4% lo considera “regular” y un 22.7% lo puntúa como 
nada o poco interesante. Ver Tabla 35. 
 










     Nada 22 7.9 7.9 7.9 
     Poco 41 14.8 14.8 22.7 
     Regular 76 27.4 27.4 50.2 
     Mucho 96 34.7 34.7 84.8 
    Totalmente 42 15.2 15.2 100 
 
 Un 56.7% de los alumnos participantes valoraron positivamente la utilidad del 
procedimiento seguido en la implementación de “Testas en 1º de la ESO”. Mientras que 
un 20.6% consideran que es “poco” o nada útil. Ver Tabla 36. 
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     Nada 19 6.9 6.9 6.9 
     Poco 38 13.7 13.7 20.6 
     Regular 63 22.7 22.7 43.3 
     Mucho 103 37.2 37.2 80.5 
    Totalmente 54 19.5 19.5 100 
 
 Sobre la influencia del programa en la forma de trabajar de los estudiantes, un 
46.2% de los alumnos manifiesta que les ha influido “mucho” o “totalmente”, mientras 
que un 26% cree que no le ha influido “nada” o lo ha hecho “poco”. Ver Tabla 37. 
 
Tabla 37. Frecuencias y porcentajes de respuesta del alumnado sobre la influencia del 









     Nada 30 10.8 10.8 10.8 
     Poco 42 15.2 15.2 26.0 
     Regular 77 27.8 27.8 53.8 
     Mucho 83 30.0 30.0 83.8 
    Totalmente 45 16.2 16.2 100 
 
 La oportunidad de reflexionar sobre la forma de estudiar fue el ítem con mejor 
valoración positiva y menor valoración negativa de este apartado. En concreto un 64.6% 
de los alumnos consideran que el programa les ofrece buenas oportunidades para 
hacerlo, mientras que solamente un 18% del grupo de estudiantes que han participado 
en la intervención consideran que les ofrece  “ninguna” o “pocas” oportunidades para 
reflexionar. Ver Tabla 38. 
 
Tabla 38. Frecuencias y porcentajes de respuesta del alumnado sobre la oportunidad 









     Nada 26 9.4 9.4 9.4 
     Poco 25 9.0 9.0 18.4 
     Regular 47 17.0 17.0 35.4 
     Mucho 105 37.5 37.5 72.9 
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Análisis de la efectividad del material y experiencia de trabajo: preguntas abiertas. 
 
Con el fin de recoger información cualitativa de la experiencia del alumnado, los 
estudiantes manifestaron sus opiniones sobre el programa, ya que en el cuestionario se 
incluía un espacio de valoración con preguntas abiertas, donde se solicitaba una opinión 
personal de los aspectos positivos y negativos de toda la experiencia. Estas reflexiones 
de los alumnos se recogieron en diferentes categorías relacionadas con el interés y la 
utilidad para el aprendizaje de las actividades realizadas. Dado que algunos alumnos se 
extendieron más en sus apreciaciones que otros, se recogieron todas las valoraciones 
incluyéndolas en cada categoría correspondiente. De esta forma el número de respuestas 
reflejadas en un mismo apartado podría ser superior al número de alumnos participantes 
en la investigación. 
 Los aspectos positivos planteados por los alumnos con respecto al programa se 
agruparon en seis categorías que se corresponden perfectamente con los objetivos 
perseguidos con el mismo: 1) me ha ayudado a estudiar más, mejor y/o a organizarme; 
2) es entretenido; 3) me ha ayudado a ser estratégico en el aprendizaje  (técnicas); 4) me 
ha ayudado a reflexionar sobre la solución a problemas escolares y de la vida; 5) es útil; 
6) otros (ver Figura 38). 
 
 
1) Me ha ayudado a estudiar más, mejor y/o a organizarme; 2) es entretenido; 3) me ha ayudado a ser estratégico en el aprendizaje  
(técnicas); 4) me ha ayudado a reflexionar sobre la solución a problemas escolares y de la vida; 5) es útil; 6) otros 
Figura 38. 
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Con el fin de poder recabar información útil que pudiera servir para mejorar la 
eficacia del programa, también se consultó a los alumnos sobre los aspectos negativos 
del mismo, solicitándoles que hicieran un esfuerzo por ser lo más sinceros posible e 
intentaran fijarse en aquellos aspectos negativos, o no del todo positivos, que podrían 
achacársele a la intervención. Las respuestas del alumnado se agruparon en ocho 
categorías; 1) a veces resulta un poco aburrido; 2) algunas partes del texto y/o algunas 
actividades  no se entienden bien ( no eran útiles); 3) supone hacer más trabajo en casa; 
4) los chistes son “muy malos”; 5)  no es muy útil porque lo que enseña ya lo conocía; 
6) duró pocas sesiones (la implementación fue muy rápida); 7) los capítulos son muy 
largos; 8) otros (ver Figura 39). 
1) a veces resulta un poco aburrido; 2) algunas partes del texto y/o algunas actividades  no se entienden bien ( no eran útiles); 3) 
supone hacer más trabajo en casa; 4) los chistes son “muy malos”; 5)  no es muy útil porque lo que enseña ya lo conocía; 6) duró 
pocas sesiones (la implementación fue muy rápida); 7) los capítulos son muy largos; 8) otros 
Figura 39. 
 
 En la valoración cualitativa, se les solicitó a los alumnos que elaboraran 
propuestas que, desde su punto de vista, podrían mejorar el programa o la 
implementación del mismo. Las apreciaciones de los estudiantes se recogieron en siete 
categorías: 1) me gustaría que solo se trabajase en clase; 2) haría más entretenida la 
lectura y actividades (ej., juegos, salidas…); 3) mejoraría los chistes; 4) debería hacerse 
más despacio (mayor número de sesiones); 5) haría los textos más sencillos (ej., 
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quitando los paréntesis) y más cortos; 6) lo extendería a otros contextos (ej., a 2º ESO, a 
otras asignaturas, etc.); 7) otros. Ver Figura 40. 
 
1) me gustaría que solo se trabajase en clase; 2) haría más entretenida la lectura y actividades (ej., juegos, salidas…); 3) mejoraría 
los chistes; 4) debería hacerse más despacio (mayor número de sesiones); 5) haría los textos más sencillos (ej., quitando los 




 Por último, se solicitó a los alumnos que valorasen, de forma general, su 
experiencia. Las respuestas que redactaron se clasificaron en ocho categorías: 1) es 
interesante/entretenido/me ha gustado; 2) te ayuda a mejorar en el estudio y 
rendimiento, a adquirir estrategias de aprendizaje y a reflexionar sobre tú propia forma 
de estudiar; 3) es útil; 4) no me ha gustado/no me sirve; 5) tenía que hacerse en más 
cursos; 6) tendrían que hacerse las lecturas más entretenidas; 7) tendría que hacerse todo 
el año (más despacio); 8) tendría que implementarse solo en clase. Ver Figura 41. 
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1) es interesante/entretenido/me ha gustado; 2) te ayuda a mejorar en el estudio y rendimiento, a adquirir estrategias de aprendizaje y 
a reflexionar sobre tú propia forma de estudiar; 3) es útil; 4) no me ha gustado/no me sirve; 5) tenía que hacerse en más cursos; 6) 
tendrían que hacerse las lecturas más entretenidas; 7) tendría que hacerse todo el año (más despacio); 8) tendría que implementarse 
solo en clase. 
Figura 41. 
 
4.3. Efectividad del programa de intervención: implicación y actitud del alumnado 
según la percepción de las tutoras. 
 
Con el fin de analizar la implicación del alumnado en el programa se solicitó a 
las tutoras que impartieron las sesiones que valoraran de 1 (nada/nunca) a 5 
(mucho/siempre) el trabajo realizado por los estudiantes, tanto en el aula como en 
casa. 
Para ello se utilizó un cuestionario con siete ítems. Cuatro relacionados con las 
actividades desarrolladas en el aula, dos relacionados con las tareas hechas en casa y 
uno sobre la implicación en general de cada estudiante. En todos los casos, las medias 
obtenidas se sitúan por encima de la media de la escala, encontrándose los valores 
medios superiores relacionados con el comportamiento, actitud y nivel de trabajo en el 
aula, en comparación con el trabajo para casa (ver Tabla 39). 
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Tabla 39. Valoración de la implicación y trabajo diario del alumnado según la 
percepción de las tutoras. 
 Media DT Asimetría Curtosis 
 
Ítem 1.En relación al trabajo en el aula, el alumno se ha 
implicado en general… 
3.48 1.08 -.28 -.37 
 
Ítem 2.En relación al trabajo en el aula, el alumno se ha 
implicado en la realización de las tareas… 
3.65 1.12 -.50 -.30 
 
Ítem 3.En relación al trabajo en el aula, el alumno se ha 
implicado en la corrección de las fichas, … 
3.49 1.16 -.33 -.53 
 
Ítem 4.En relación al trabajo en el aula, el alumno ha 
mostrado un buen comportamiento y actitud… 
3.97 1.16 -.99 .20 
 
Ítem 5.En relación al trabajo sobre los textos en casa, el 
alumnos se ha implicado en la cumplimentación de las tareas 
(cantidad)… 
3.57 1.08 -.55 -.20 
 
Ítem 6.En relación al trabajo sobre los textos en casa, el 
alumno se ha implicado en la cumplimentación de las tareas 
(calidad)… 
3.43 1.13 -.61 -.17 
 
Ítem 7.En general, podría decir que la implicación del 
estudiante en esta tarea ha sido… 
3.45 1.19 -.40 -.55 
DT = desviación típica 
 
 El análisis de los porcentajes de respuesta en cada uno de los ítems, en función 
de las cinco alternativas de respuesta de la escala, muestra en todos los casos un 
razonable porcentaje del alumnado que ha trabajado asiduamente y se ha implicado en 
la realización de las actividades propias del programa. 
 
 Con respecto al Ítem 1, relacionado con el trabajo en general en el aula, las 
tutoras han reflejado que más del 80% de los alumnos se han implicado en el programa 
al menos algunas veces. Ver Tabla 40. 
 
Tabla 40. Frecuencias y porcentajes de respuesta de las tutoras sobre la implicación del 









     Nunca 14 5.1 5.1 5.1 
     Casi nunca 26 9.4 9.4 14.4 
     Algunas veces 108 39.0 39.0 53.4 
     Casi siempre 71 25.6 25.6 79.1 
     Siempre 58 20.9 20.9 100.0 
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 Más del 50% de los estudiantes con los que se desarrollado el programa han 
realizado y se han implicado en la corrección de las tareas que se realizaban en el aula, 
casi siempre o siempre, representando menos del 16% del total del alumnado, aquellos 
estudiantes que no han trabajo y corregido las fichas durante las clases. Ver Tablas 41 y 
42. 
 
Tabla 41. Frecuencias y porcentajes de respuesta de las tutoras sobre la realización de 









     Nunca 15 5.4 5.4 5.4 
     Casi nunca 18 6.5 6.5 11.9 
     Algunas veces 94 33.9 33.9 45.8 
     Casi siempre 73 26.4 26.4 72.2 
     Siempre 77 27.8 27.8 100.0 
 
Tabla 42.  Frecuencias y porcentajes de respuesta de las tutoras sobre la corrección de 









     Nunca 19 6.9 6.9 6.9 
     Casi nunca 25 9.0 9.0 15.9 
     Algunas veces 104 37.5 37.5 53.4 
     Casi siempre 60 21.7 21.7 75.1 
     Siempre 69 24.9 24.9 100.0 
 
 Los estudiantes han mostrado su receptividad ante el programa en la mayoría de 
los casos a través de un buen comportamiento y una actitud favorable durante las 
sesiones que se desarrollaban en el aula. Ver Tabla 43. 
 
Tabla 43. Frecuencias y porcentajes de respuesta de las tutoras sobre el comportamiento 









     Nunca 15 5.4 5.4 5.4 
     Casi nunca 14 5.1 5.1 10.5 
     Algunas veces 57 20.6 20.6 31.0 
     Casi siempre 69 24.9 24.9 56.0 
     Siempre 122 44.0 44.0 100.0 
 
 Con respecto al trabajo que los alumnos debían realizar en casa (lectura de los 
textos y cumplimentación de algunas actividades), más del 50% de los estudiantes, 
siempre o casi siempre, realizaban las tareas encomendadas y las realizaban 
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correctamente (aunque tuvieran errores se esforzaban en cumplimentarlas), siendo un 
porcentaje menor de alumnos (menos del 18%) quienes no acudían a las clases con las 
tareas realizadas. Aunque puede resultar un porcentaje negativo, hay que tener en cuenta 
que los estudiantes no estaban obligados a desempeñar las actividades en casa, es decir, 
aunque tanto tutoras como profesores les pedían que lo hicieran, los alumnos eran 
conscientes de que no suponía ni una ventaja ni una desventaja en cuanto a sus 
resultados académicos de las asignaturas ordinarias. Ver Tablas 44 y 45. 
 
Tabla 44. Frecuencias y porcentajes de respuesta de las tutoras sobre la cantidad de 









     Nunca 14 5.1 5.1 5.1 
     Casi nunca 28 10.1 10.1 15.2 
     Algunas veces 77 27.8 27.8 43.0 
     Casi siempre 102 36.8 36.8 79.8 
     Siempre 56 20.2 20.2 100.0 
 
Tabla 45. Frecuencias y porcentajes de respuesta de las tutoras sobre la calidad de tareas 









     Nunca 25 9.0 9.0 9.0 
     Casi nunca 22 7.9 7.9 17.0 
     Algunas veces 84 30.3 30.3 47.3 
     Casi siempre 102 36.8 36.8 84.1 
     Siempre 44 15.9 15.9 100.0 
 
 Por último, con respecto a la implicación del alumnado en general y según la 
percepción de las tutoras, más del 50% del alumnado ha acogido con una actitud muy 
favorable “Testas en 1º de la ESO”, implicándose satisfactoriamente en la lectura de los 
textos y en la reflexión y realización de las tareas propias del programa. No obstante, al 
ha habido un porcentaje de alumnado, aunque no llegan al 20%, que no ha participado 
en el mismo de manera regular, ni durante las sesiones, ni en la realización de las tareas 
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Tabla 46. Frecuencias y porcentajes de respuesta de las tutoras sobre la implicación de 









     Nunca 23 8,3 8,3 8,3 
     Casi nunca 27 9,7 9,7 18,1 
     Algunas veces 93 33,6 33,6 51,6 
     Casi siempre 70 25,3 25,3 76,9 
     Siempre 64 23,1 23,1 100,0 
 
4.4.Relación entre el grado de implicación del alumnado según la percepción de las 
tutoras y las puntuaciones en las variables medidas de los estudiantes. 
 
Con el fin de contrastar si la implicación de los estudiantes en el programa está 
relacionada con sus puntaciones en las variables medidas tras su participación en la 
iniciativa, es decir, si se estaría produciendo una especie de efecto Mateo, de tal forma 
que aquellos estudiantes con mejor rendimiento en las variables medidas son aquellos 
que se esfuerzan e implican más en el programa, aunque realmente podrían ser los que 
menos lo necesitan, se realizaron los análisis estadísticos pertinentes.  
Los ítems del cuestionario de valoración de la implicación del alumnado según las 
tutoras se agruparon en tres nuevas variables: implicación en el aula, implicación en 
casa e implicación en general.  La muestra se distribuyó para cada una de estas tres 
variables en tres grupos según el nivel de implicación (bajo, medio y alto). 
La contrastación de la hipótesis se realizó mediante análisis de covarianza 
(ANCOVA), tomando como variables dependientes cada una de las variables medidas 
en el postest (solo las dimensiones generales), como variables independientes los 
niveles de implicación del alumnado (según la percepción de las monitoras) en cada una 
de las tres variables utilizadas para medirla y, como covariables, las puntuaciones en el 
pretest correspondientes a cada una de las variables dependientes. Los estadísticos 
descriptivos de cada una de las variables dependientes (ej., conocimiento de estrategias 
de autorregulación del aprendizaje, metas académicas, etc.) en función de las variables 
independientes (niveles de implicación del alumnado bajo, medio y alto, en el aula, en 
casa y en general) pueden verse en la Tabla 47. 
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Tabla 47. Estadísticos descriptivos de cada una de las variables dependientes en función 
de las variables independientes.  
 
      Conocimiento   
AA 
          Uso 
           AA 
             Metas                 
      aprendizaje 
        Metas 
             “Yo” 
 M DT M DT M DT M DT 
Implicación en el aula         
      Baja (n = 110) 5.83 2.48 3.57 .64 3.30 .73 2.95 .76 
      Media (n = 88) 7.13 1.95 3.70 .57 3.23 .62 2.74 .80 
      Alta (n = 79) 7.14 2.13 3.88 .58 3.44 .67 2.58 .91 
Implicación en casa         
      Baja (n = 111) 5.70 2.38 3.59 .65 3.29 .76 2.97 .76 
      Media (n = 103) 7.00 2.12 3.71 .51 3.31 .57 2.80 .83 
      Alta (n = 63) 7.79 1.88 3.88 .61 3.37 .73 2.42 .85 
Implicación general         
      Baja (n = 143) 5.86 2.41 3.59 .64 3.28 .72 2.97 .75 
      Media (n= 70) 7.27 1.96 3.74 .53 3.35 .56 2.74 .83 
      Alta (n = 64) 7.58 1.81 3.89 .60 3.37 .73 2.40 .87 
AA = Autorregulación del aprendizaje; M = media; DT = desviación típica. El valor mínimo (Min) de todas las variables según la 
escala es 1 y el valor máximo (Max) es 5 a excepción de la variable “Conocimiento de estrategias de autorregulación del 
aprendizaje” (Min = 1; Max = 10); “Tiempo de estudio semanal” (Min = 2.5; Max = 38.25). 
Continua… 
 




           Metas 
         recompensa 
 
     Autoeficacia 
         AA 
 
         Utilidad 
           AA 
 M DT M DT M DT M DT 
Implicación en el aula         
      Baja (n = 110) 3.47 .94 3.56 .71 3.81 .72 3.99 .79 
      Media (n = 88) 3.63 .95 3.64 .72 3.99 .56 4.18 .69 
      Alta (n = 79) 3.50 .98 3.70 .79 3.98 .59 4.29 .65 
Implicación en casa         
      Baja (n = 111) 3.50 .91 3.63 .70 3.83 .72 4.00 .79 
      Media (n = 103) 3.61 .99 3.70 .76 3.94 .60 4.22 .70 
      Alta (n = 63) 3.45 .98 3.48 .74 4.05 .55 4.26 .64 
Implicación general         
      Baja (n = 143) 3.54 .94 3.63 .71 3.84 .72 4.00 .82 
      Media (n= 70) 3.67 .91 3.73 .76 3.95 .50 4.25 .53 
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Tiempo de  
estudio semanal 
 M DT M DT M DT 
Implicación en el aula       
      Baja (n = 110) 3.12 .90 2.28 .84 16.89 8.19 
      Media (n = 88) 3.18 .89 2.09 .69 16.08 7.02 
      Alta (n = 79) 3.51 .80 1.92 .79 15.87 6.95 
Implicación en casa       
      Baja (n = 111) 3.08 .89 2.26 .85 17.01 8.45 
      Media (n = 103) 3.31 .85 2.08 .76 15.75 6.71 
      Alta (n = 63) 3.45 .88 1.91 .71 16.13 6.83 
Implicación general       
      Baja (n = 143) 3.07 .91 2.28 .84 16.64 8.26 
      Media (n= 70) 3.31 .79 2.07 .63 15.02 6.52 
      Alta (n = 64) 3.60 .79 1.80 .75 17.13 6.45 
 
 
En líneas generales, parece que los alumnos con  mayor  nivel de implicación, ya 
sea esta en las actividades del aula, en las tareas para casa o en general, obtienen mayor 
puntuación en las variables dependientes medidas (controlando el efecto del pretest), 
salvo en el factor procrastinación, donde se produce estadísticamente el efecto contrario, 
dado que a menor puntuación en esta variable, menor número de conductas de 
procrastinación en los alumnos y, seguramente, mayor implicación en el estudio. Sin 
embargo, aunque puede observarse dicha tendencia en todas las variables, los resultados 
muestran que las diferencias entre los grupos, en general, no son estadísticamente 
significativas, o el nivel de significatividad práctico es muy bajo, inferior al 6% en 
todos los casos (ver Tabla 48). Los análisis post hoc mostraron algunas diferencias entre 
los grupos en distintas variables según el nivel, bajo, medio o alto de implicación. Sobre 
todo entre los grupos con niveles bajos y altos y entre los grupos con niveles bajos y 
medios. Sin embargo, estas diferencias no son consistentes y, aunque significativas (ver 
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Tabla 48. Relación entre el nivel de implicación del alumnado en el programa, según las 
















Scheffé (p < .05) 
Implicación en el aula       
 Conocimiento AA 2 273 2.861 .059 .021 B-M y B-A 
 Uso AA 2 273 4.615 .011 .033 B-A y M-A 
 Metas aprendizaje 2 273 .383 .682 .003  
 Metas “Yo” 2 273 4.941 .008 .035 B-M y B-A 
 Metas valor social 2 273 .855 .426 .006  
 Metas recompensa 2 273 1.672 .190 .012  
 Autoeficacia AA 2 273 1.171 .311 .009  
 Utilidad AA 2 273 2.514 0.83 .018 B-A 
 Factor Organización 2 273 3.525 .031 .025 M-A 
 Factor procrastinación 2 273 .747 .475 .005  
 Tiempo de estudio semanal 
 
2 273 .882 .415 .006  
Implicación en casa       
 Conocimiento AA 2 273 6.254 .002 .044 B-M y B-A 
 Uso AA 2 273 1.889 .153 .014 B-A 
 Metas aprendizaje 2 273 .698 .498 .005  
 Metas “Yo” 2 273 6.664 .001 .047 B-A 
 Metas valor social 2 273 .479 .620 .003  
 Metas recompensa 2 273 .656 .520 .005  
 Autoeficacia AA 2 273 .595 .553 .004  
 Utilidad AA 2 273 1.752 .175 .013  
 Factor Organización 2 273 1.357 .259 .010  
 Factor procrastinación 2 273 .681 .507 .005  
 Tiempo de estudio semanal 
 
2 273 1.111 .331 .008  
Implicación general       
 Conocimiento AA 2 273 7.847 .000 .054 B-M y B-A 
 Uso AA 2 273 2.092 .125 .015 B-A 
 Metas aprendizaje 2 273 .707 .494 .005  
 Metas “Yo” 2 273 8.844 .000 .061 B-M y B-A 
 Metas valor social 2 273 2.115 .123 .015 M-A 
 Metas recompensa 2 273 .714 .491 .005  
 Autoeficacia AA 2 273 .637 .530 .005  
 Utilidad AA 2 273 2.294 .103 .017  
 Factor Organización 2 273 3.961 .020 .028 B-A y M-A 
 Factor procrastinación 2 273 1.296 .275 .009  
 Tiempo de estudio semanal 2 273 1.407 .247 .010  
AA = Autorregulación del aprendizaje; B = grupo de nivel bajo; M = grupo de nivel medio; A = grupo de nivel alto   
   











En la actualidad, la sociedad se encuentra en un momento en el que mejorar la 
calidad de la educación resulta imperativo si se quiere disponer de una población 
competente y competitiva de acuerdo con las actuales exigencias formativas y laborales 
del ámbito nacional e internacional. El primero de los objetivos en esta línea es reducir 
las tasas de fracaso escolar y favorecer el aprendizaje autónomo de los alumnos en todos 
los niveles educativos, sobre todo, en la enseñanza obligatoria. En este escenario, es en 
el que la autorregulación del aprendizaje gana fuerza y cobra sentido. Por ello, el 
aprendizaje autorregulado, proceso activo en el cual los estudiantes establecen los 
objetivos que guían su aprendizaje intentado monitorizar, regular y controlar su 
cognición, motivación y comportamiento con la intención de alcanzarlos (Rosário et al., 
2010) se ha convertido en un concepto clave en todo el ámbito educativo. 
No han sido muchos los programas de intervención diseñados e implementados 
con estudiantes de secundaria para favorecer el aprendizaje autónomo en las escuelas. 
Aunque se han llevado a cabo diferentes investigaciones en diversos países, 
generalmente, los estudios realizados están orientados a alumnos de primaria, 
vinculados a aprendizajes de contenidos curriculares concretos, por ejemplo, de 
matemáticas, o destinados a estudiantes de con características particulares (con 
dificultades de aprendizaje, de altas capacidades…). Por otro lado, son escasas las 
herramientas específicamente diseñadas para que puedan ser aplicadas, siguiendo una 
estructura concreta, tanto en el aula como en casa.  Por ello, los objetivos de la presente 
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investigación se han centrado en diseñar, implementar y testar la eficacia y efectividad 
de un programa de intervención para la mejora de los procesos de autorregulación del 
aprendizaje entre el alumnado de primer curso de Educación Secundaria Obligatoria, 
con el fin último de crear un instrumento que pueda integrarse en las asignaturas 
ordinarias, es decir, un recurso específico para la promoción de las competencias de 
autorregulación del aprendizaje que pueda ser aplicado en las aulas. En concreto, en el 
desarrollo de la presente investigación se plantearon tres objetivos: 1) desarrollar e 
implementar un programa de intervención en autorregulación del aprendizaje; 2) 
contrastar la eficacia del programa de intervención para la mejora de diferentes 
variables motivacionales, cognitivas, metacognitivas y comportamentales relacionadas 
con el proceso de aprendizaje y, contrastar la eficacia diferencial en función del nivel de 
los alumnos en las medidas pretest de las variables consideradas; 3) evaluar la 
percepción y aceptación del programa por parte del alumnado y de los responsables de 
implementarlo en Educación Secundaria Obligatoria.   
La discusión de los resultados se realiza teniendo en cuenta cada uno de los 
objetivos e hipótesis planteadas, e intentando analizar y explicar aquellos más relevantes 
o llamativos. Dado el diseño de investigación utilizado, cuyas limitaciones se reflejan 
en un apartado posterior, es importante interpretar los resultados con cautela, 
entendiendo que no pueden verse como hechos confirmados o ser generalizables a la 
población, aunque sí como una tendencia o un punto de partida para continuar en el 
futuro el estudio acerca de la eficacia de la herramienta. 
Cumpliendo con el primer objetivo de los planteados para este estudio, por un 
lado se tradujo el programa de intervención Testas en 1º de la ESO  al castellano y se 
adaptó al contexto educativo español. Por otro, se implementó  a través de doce sesiones 
de intervención y dos de evaluación en cuatro centros de Educación Secundaria 
diferentes. El interés de este programa, tanto para los investigadores como para los 
tutores de los alumnos implicados, se basó en la estructura del mismo. Puesto que está 
formado por un conjunto de textos narrativos se ofreció a los estudiantes la oportunidad 
de pensar sobre sí mismos, sobre sus experiencias y sobre sus estrategias a partir de lo 
que le ocurre a un alumno como ellos, que actúa como modelo. Además, la herramienta 
se diseñó para que el trabajo se desarrollara siguiendo un método poco convencional en 
este tipo de programas; es decir, los alumnos debían analizar los textos para poder 
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extraer de entre los mismos las estrategias de autorregulación del aprendizaje ocultas, 
facilitando así el trabajo autónomo y profundo sobre los textos facilitados.  
 
2. Discusión de los resultados: muestra en general. 
  
El segundo de los objetivos que se plantearon en la presente investigación se 
centró en testar la eficacia diferencial del programa para mejorar las estrategias 
motivacionales y de autorregulación del aprendizaje trabajadas durante  la intervención, 
en  general y teniendo en cuenta el nivel de partida del alumnado en cada una de ellas.  
Analizados los datos para el conjunto de los estudiantes (sin tener en cuenta los 
niveles de partida), se observó que después de la intervención los estudiantes 
informaban de una mejora solo en alguna de las variables medidas. En la mayor parte de 
las variables las diferencias, aunque en algunos casos con tendencia a mejorar en el 
postest,  no resultaron ser estadísticamente significativas, a excepción del conocimiento 
declarativo de estrategias de autorregulación del aprendizaje, de las metas orientadas al 
aprendizaje y al logro o recompensa, del tiempo dedicado al estudio, y de la 
organización y planificación de las tareas académicas. 
  Más concretamente, el programa mostró su eficacia para la mejora del 
conocimiento declarativo de estrategias de autorregulación del aprendizaje (siendo esta 
mejora estadísticamente significativa). Se confirma así la hipótesis de partida y, tal 
como se ha encontrado en investigaciones previas con herramientas similares y en 
diferentes edades (Rosário, Mourão et al., 2007; Rosário et al., 2010), parece que el 
diseño de este programa, con una estructura de aprendizaje inductiva a través de 
narraciones, es una herramienta útil para dar a conocer las estrategias de autorregulación 
del aprendizaje también entre el alumnado de secundaria. 
Cuando la variable de análisis se centra en la mejora del uso de las estrategias de 
autorregulación del aprendizaje la hipótesis de partida no se confirma ya que, aunque la 
tendencia es a mejorar tras la intervención, las  diferencias entre el pretest y el postest 
no resultaron ser estadísticamente significativas. Sin embargo, al analizar detenidamente 
los resultados, se observa que los valores medios iniciales en esta variable son 
razonablemente óptimos, situándose por encima de la media del cuestionario y con una 
puntuación similar a la obtenida con otras muestras de alumnos más mayores como, por 
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ejemplo, de Educación Superior (Núñez et al., 2011). Tal vez el contexto podría estar 
influyendo en el comportamiento y respuesta de los alumnos al cuestionario, ya que 
para que los aprendizajes se transfieran y para que los estudiantes utilicen las estrategias 
de autorregulación del aprendizaje de forma generalizada, el entorno educativo debe 
ofrecerles oportunidades para ponerlas en práctica y para adaptarlas a situaciones 
concretas (Grinsven y Tillema, 2006;  Housand y Reis, 2008; Kistner et al., 2010). Si 
por un lado se trabaja en el aula, en el marco de un estudio de investigación, el uso de 
estrategias de autorregulación pero no hay una continuidad con las materias ordinarias 
es posible que los alumnos, aun conociendo mejor las estrategias de autorregulación del 
aprendizaje y considerándolas útiles, no sientan la necesidad de utilizarlas 
sistemáticamente, aumentando su uso en el contexto de la intervención, pero no siendo 
transferida a la práctica habitual del aula y de de las tareas para casa (Rosário et al., 
2012). 
En cuanto a la orientación a metas académicas se entiende que los alumnos 
pueden implicarse en las actividades escolares debido a su deseo de aprender y mejorar 
sus habilidades. O bien, con objeto de demostrar su capacidad o de proteger su imagen 
personal buscando las valoraciones positivas de los demás. En general, las metas de 
aprendizaje se han asociado a resultados positivos en diferentes variables 
motivacionales, cognitivas y de logro, mientras que las metas orientadas al “yo” se han 
vinculado con resultados menos adaptativos o, incluso, negativos (Elliot, 1999; Pajares, 
Britner y Valiante, 2000). Sin embargo, en la actualidad puede describirse como un 
concepto multidimensional, entendiendo que determinados motivos, orientados al logro 
de buenos resultados académicos o a aspectos asociados con la valoración por parte del 
entorno, pueden ayudar a comprometer a los alumnos en tareas que no son 
especialmente de su agrado o en las que no tienen un particular interés por aprender, por 
lo que una buena combinación entre una apropiada orientación motivacional hacia el 
aprendizaje y el resto de metas académicas, es decir, un perfil de alta motivación 
generalizada, puede garantizar que los alumnos se ajusten perfectamente, y de una 
manera más eficaz, al entorno escolar (Kolić-Vehovecet al.,  2010;  Valle, Núñez et al., 
2009). Con respecto a las variables motivacionales, en concreto, las metas académicas, 
los resultados obtenidos confirman únicamente parte de las hipótesis planteadas en el 
inicio de esta investigación. Específicamente, tomando la muestra en su  conjunto, cabe 
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destacar que tras la intervención se pueden observar diferencias estadísticamente 
significativas en dos de las cuatro dimensiones generales de metas académicas 
evaluadas: en las metas orientadas al aprendizaje (puntuaciones mayores en el postest) y 
en las metas de logro o recompensa (media superior en el pretest). Con respecto a las 
metas de aprendizaje, los resultados confirman la hipótesis de partida en cuanto a los 
beneficios del programa de intervención, ya que las diferencias significativas 
encontradas en esta dimensión general se deben, más concretamente, a una mejora 
relacionada con el deseo de los alumnos de afianzar su competencia y control sobre las 
materias, y no tanto a su interés por  aprender el contenido. Estos resultados son 
favorables dada la relación positiva que se ha establecido a partir de la literatura entre la 
orientación hacia metas de aprendizaje, los procesos de autorregulación del aprendizaje, 
el uso eficaz de estrategias cognitivas y metacognitivas, el aprendizaje significativo de 
los contenidos y el rendimiento académico (Liemet al., 2008; Middleton y Midgley, 
1997; Pintrich, 2000; Valle, Núñez et al., 2009; Wolters, 2004; Zimmerman y Schunk, 
2008). Y, también son razonables, pues en ningún momento se trabajó directamente con 
contenidos curriculares.  
Aunque no se preveía en un principio, también se encontraron diferencias 
estadísticamente significativas entre el pretest y postest en relación con las metas de 
logro o recompensa pero, en este caso, por disminuir la media en el postest. Estas 
diferencias significativas en la dimensión general se deben, en concreto, a que el 
alumnado, antes de la intervención, manifestaba implicarse principalmente en sus 
actividades de estudio con la intención de obtener un buen trabajo en el futuro, a pesar 
de contar en este caso con estudiantes de entre doce y catorce años. Esta tendencia, que 
se ha observado en investigaciones previas como la de Valle, Núñez, Cabanach, 
González-Pienda et al. (2008), parece mantenerse en el postest (sigue siendo la 
dimensión con una media mayor también en la segunda medida), sin embargo, 
disminuye significativamente su peso tras el paso de los estudiantes por el programa. 
Tal vez, que tras la intervención los estudiantes se motiven más hacia el aprendizaje, 
como se ha mencionado previamente, favorece a su vez que se vean menos motivados 
por factores externos al mismo, es decir, por motivos más extrínsecos como el acceso a 
mejores puestos laborales en el futuro. En resumen, parece que los estudiantes, tras su 
participación en el programa, muestran una tendencia a sentirse más motivados ante las 
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tareas escolares por motivos más intrínsecos y relacionados con su propio aprendizaje 
(Valle et al., 2006) y menos motivados por razones extrínsecas relacionadas con algún 
tipo de recompensa. 
En cuanto al resto de dimensiones generales, metas orientadas al yo y a la 
valoración social, en general, no se encontraron diferencias pretest-postest, tal como se 
planteaba en las hipótesis. Estos resultados eran esperables ya que no era objetivo del 
programa incidir directamente sobre las mismas. Sin embargo, cabe señalar que el 
análisis de las dimensiones específicas reveló un aumento significativo en las metas de 
evitación del trabajo para una defensa del yo, aunque inicialmente se hipotetizaba lo 
contrario. Si bien este resultado puede parecer extraño, es posible que tenga cierta 
relación con la transición que están experimentando los alumnos al pasar de la 
Educación Primaria a la Educación Secundaria, ya que pueden verse influidos por el 
contexto, que se vuelve más competitivo (Wigfield y Eccles, 2002), por cambios en su 
proceso de desarrollo y por los nuevos sistemas de enseñanza-aprendizaje, y con ellos, 
las nuevas exigencias académicas  (Paulick, Watermann y Nückles, 2013), lo que puede 
suponer que empiecen a analizar sus capacidades y competencias con respecto al grupo 
de iguales , de una forma más realista y competitiva (Cleary y Chen, 2009; Wigfield y 
Eccles, 2002), que empiecen a exponerse a situaciones de fracaso, se sientan menos 
capaces de asumir sus nuevas responsabilidades (Fida et al, 2010) y que, por tanto, 
reaccionen en consecuencia disminuyendo su esfuerzo y persistencia en las tareas y con 
estrategias orientadas a defender su valía personal. 
Pese a que era objetivo de esta intervención favorecer una mejora en otras 
variables motivacionales estrechamente vinculadas al proceso de autorregulación del 
aprendizaje, es decir, la autoeficacia e instrumentalidad percibidas para el uso de 
estrategias de autorregulación del aprendizaje (Green et al., 2004) este objetivo no ha 
sido alcanzado y, por tanto, las hipótesis no han sido confirmadas. No obstante, hay que 
tener en cuenta que los resultados del  pretest son de por sí bastante favorables, pues los 
alumnos manifiestan sentirse, ya de entrada, eficaces y, además, reconocen muy 
positivamente la utilidad del uso de estrategias de autorregulación del aprendizaje. Por 
lo que, aún siendo variables sobre las cuales se ha trabajado en el proceso de 
intervención, es razonable no observar variaciones en las mismas, dado el punto de 
partida. A pesar de que en otras investigaciones como la de Rosário et al. (2012) se 
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hallaron resultados similares con estudiantes portugueses, la intervención sobre este tipo 
de variables motivacionales es igualmente importante, ya que estudios previos han 
puesto de manifiesto que la autoeficacia académica y la motivación para las tareas 
escolares, contrariamente a lo que sería deseable, tienden a disminuir a lo largo de la 
escolaridad, comenzando ya en la Educación Secundaria Obligatoria (Anderman, Maehr 
y Midgley, 1999; Jacobs, Lanza, Osgood, Eccles y Wigfield, 2002; Valle, Núñez, 
Cabanach, González-Pienda et al., 2008; Wigfield y Eccles, 2002). Y en la misma línea, 
la autoeficacia de los alumnos para utilizar estrategias de autorregulación disminuye a 
medida que los estudiantes avanzaban de curso, de Primaria a Bachillerato (Fida et al., 
2010; Pajares y Valiante, 2002; Wigfield, Klauda y Cambria, 2011), por lo que trabajar 
para mantener unos niveles motivacionales favorables también es una buena estrategia 
que puede favorecer un correcto aprendizaje entre los estudiantes. 
Las diferencias observadas antes y después de la intervención en el grupo de 
variables comportamentales también se pueden considerar positivas, confirmando parte 
de las hipótesis planteadas. La tendencia a comprometerse con el estudio dedicándole 
más tiempo y mejorar en la organización de las tareas diarias es muy favorable, ya que 
deja entrever un  mayor compromiso del alumnado, sobre todo, en la fase de 
planificación de la autorregulación del aprendizaje, que como se ha mencionado 
previamente, es en la que los estudiantes ponen en marcha un menor número de 
estrategias de autorregulación del aprendizaje. Más, si tenemos en cuenta que al analizar 
detenidamente los resultados, se observa que los valores promedios de partida para cada 
una de estas variables son razonablemente óptimos, situándose por encima de la media 
de los cuestionarios y con puntuaciones similares o superiores a las de otras 
investigaciones previas.  Por ejemplo, el tiempo empleado por los alumnos en las tareas 
escolares diarias casi duplica el reflejado en otros estudios nacionales e internacionales 
(Canalda et al., 2009; Rosário, Mourão et al., 2009; Rosário et al., 2012; Wagner, 
Schober y Spiel, 2008). Sin embargo, no se han observado diferencias estadísticamente 
significativas en cuanto a una posible disminución de las conductas de procrastinación. 
3. Discusión de los resultados según el nivel pretest en las variables: 
niveles alto, medio y bajo. 
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Puesto que se trabajó con grupos-aula naturales, y por lo tanto con cierta 
probabilidad de que los niveles iniciales en las variables dependientes fueran distintos, 
parecía oportuno analizar la eficacia del programa para grupos de alumnos con 
diferentes niveles de partida en cada una de las variables (Kistner et al., 2010). Al 
dividir la muestra en niveles bajos, medios y altos, se pudo observar que el programa 
parece ser altamente eficaz para aquellos estudiantes que parten de puntuaciones más 
bajas en el conocimiento declarativo y uso de estrategias de autorregulación del 
aprendizaje, que presentan menores puntuaciones en las cuatro dimensiones generales 
de orientación a meta, que se sienten menos eficaces para utilizar las estrategias de 
autorregulación del aprendizaje, las consideran menos útiles, dedican menos tiempo a 
sus tareas académicas y a organizar y planificar sus actividades de estudio diario, y que 
procrastinan con mayor frecuencia. Parece, entonces, que el programa podría haber sido 
altamente beneficioso para los alumnos con niveles bajos de partida en cada una de las 
variables medidas y, en consecuencia, que la leve mejoría obtenida para el conjunto de 
los estudiantes como un todo, en variables como el conocimiento declarativo de 
estrategias de autorregulación o la orientación a metas de aprendizaje, es en realidad una 
gran mejora de los estudiantes con déficits importantes, antes de la intervención. Pero 
además, que la falta de resultados estadísticamente significativos en el resto de variables 
no refleja, estrictamente, que no haya ningún tipo de mejoría, sino que estas diferencias 
que no se perciben al analizar los datos con la muestra en general, sí pueden hacerse 
evidentes al tener en cuenta la competencia inicial de los estudiantes en el proceso de 
autorregulación del aprendizaje. Los resultados obtenidos con respecto a los alumnos 
con niveles más bajos en las variables utilizadas para testar la eficacia del programa, en 
el pretest, son positivos en cuanto a que son precisamente estos estudiantes los que, 
probablemente, tengan más dificultades para cumplir con las exigencias académicas que 
se les plantean (Cleary y Zimmerman, 2004). Estos datos refuerzan la idea de que las 
competencias de autorregulación del aprendizaje son susceptibles de mejorar a través 
del entrenamiento propuesto, y que puede resultar especialmente eficaz para el 
alumnado poco experto (Randi y Corno, 2000). 
Sin embargo, los alumnos con un nivel medio de partida en cada una de las 
variables no manifestaron mejoras significativas tras su participación en el programa de 
manera consistente. Aunque la tendencia en algunas variables es a mejorar 
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(conocimiento de estrategias de autorregulación del aprendizaje, metas de orientación al 
aprendizaje por interés en adquisición de competencia y control) en otras los resultados 
no son favorables con respecto a este grupo (metas de evitación del trabajo, valoración 
social o recompensa en relación a la obtención de un trabajo futuro y utilidad percibida). 
Tal vez, como se mencionaba previamente, el hecho de que estos alumnos muestren una 
mayor orientación al aprendizaje (interés por aprender) tras su participación en el 
programa favorece que se muestren menos orientados a otras metas menos intrínsecas, 
como la valoración social. Además, es posible que este grupo, al empezar a exponerse a 
situaciones de fracaso potencial, muestre una tendencia mayor a evitar determinadas 
situaciones en las que sea más complejo obtener buenos resultados.  
En cuanto a la utilidad percibida de las estrategias de autorregulación del 
aprendizaje, al igual que se mencionaba en el apartado anterior para la muestra en 
general, parten de niveles autoinformados relativamente altos, por los que es posible que 
tras la intervención, con un mejor conocimiento de todo el proceso de autorregulación 
del aprendizaje, estén respondiendo de una manera más acorde con la realidad de las 
aulas.  
Por último, en relación con el resto de variables estudiadas como el uso de 
estrategias de autorregulación del aprendizaje, autoeficacia percibida de las mismas, 
organización y planificación de las tareas, procrastinación, etc., no se han encontrado 
diferencias estadísticamente significativas. Cabe la posibilidad de que esto se deba a que 
no son suficientes el número de sesiones impartidas y que el cambio decidido y 
consistente se produzca como consecuencia de una intervención más larga en tiempo. 
 Tal vez sería oportuno analizar, a través de medidas repetidas, el efecto de 
intervenciones más duraderas y, así, determinar el tiempo necesario para que se 
produzca un cambio favorable y significativo. Por otro lado, y en líneas generales, ya de 
entrada se sitúan en un nivel razonablemente óptimo en cada una de las variables, 
pudiendo tener garantizado así un satisfactorio aprendizaje y rendimiento académico. 
Tal como se ha mencionado previamente, puede que el contexto académico (ej., las 
tareas para casa, sistema de evaluación) no requiera de un uso tan generalizado de las 
estrategias de autorregulación del aprendizaje (Núñez et al., 2011), de tal forma que el 
comportamiento que mantienen sea suficientemente óptimo para poder defenderse 
adecuadamente en el curso en el que están escolarizados (Grinsven y Tillema, 2006; 
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Housand y Reis, 2008; Kistner et al., 2010; Rosário et al., 2012) y no sientan la 
necesidad de transferir los aprendizajes adquiridos con el programa a su práctica 
habitual en el aula y en casa. 
En el grupo de estudiantes con un nivel alto en el pretest tampoco se observaron 
mejoras significativas tras su participación en el programa, sino que los valores medios 
en las variables dependientes son menores que los iniciales. Es posible que con este tipo 
de sujetos (que ya disponen de un alto grado de conocimiento declarativo sobre 
estrategias de autorregulación del aprendizaje, las utilizan con cierta frecuencia, están 
interesados en participar en las actividades académicas para mejorar su aprendizaje, se 
sienten capaces, etc.), el programa de intervención debiera ampliarse incluyendo 
actividades de transferencia y perfeccionamiento de habilidades, tal como han realizado 
otros autores en investigaciones previas con alumnado de alto rendimiento académico 
(Cleary et al., 2008; Perels et al., 2005). Aunque estos datos pueden resultar 
desconcertantes, pues sería esperable que mantuvieran o mejoraran sus puntuaciones en 
el postest, aunque solo se debiera a la reactividad de sus autoobservaciones (Skinner, 
Freeland y Shapiro, 2003), hay que tener en cuenta que estos alumnos parten de niveles 
autoinformados realmente altos en todas las variables, siendo posible que, en su caso, la 
intervención haya servido para responder con un criterio más sólido (con mayor 
conciencia) a los cuestionarios de evaluación utilizados, ajustando con mayor precisión 
sus respuestas a la realidad de su proceso de aprendizaje y  de una forma más rigurosa 
(Núñez et al., 2006). Además, a pesar de que las puntuaciones son inferiores en el 
postest, las medias siguen siendo significativamente más altas que las obtenidas por el 
resto de los grupos, situándose muy por encima de la media de las escalas, a excepción 
de la variable procrastinación. 
 
4.Discusión de los resultados: valoración cualitativa del programa y de 
la intervención. 
  
Parte de la información relevante que puede recogerse tras la implementación  
de este tipo de intervenciones, sobre todo, en los momentos iniciales de validación de 
los programas, es la relativa a la opinión de los usuarios sobre su paso por la iniciativa. 
Este tipo de información resulta realmente útil en la medida en que se cuenta con la 
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percepción subjetiva de los agentes implicados, quienes a través de sus apreciaciones 
pueden orientar al investigador en la posible mejora de diferentes puntos de la 
intervención que de otra forma pasarían inadvertidos. 
En el caso de Testas en 1º de la ESO, los resultados obtenidos de este análisis 
más subjetivo, según la percepción de los alumnos, si bien es cierto que no han 
resultado unánimes y totalmente favorables, también es cierto que pueden considerarse 
suficientemente positivos y se mantienen en la línea de confirmación de las hipótesis de 
partida. Tanto el material de trabajo como el procedimiento de intervención seguido, 
resultan interesantes o relativamente interesantes, claros e influyentes para más de la 
mitad de los alumnos participantes y razonablemente útiles para el objeto de la 
intervención. Es decir, los alumnos consideran que Testas en 1º de la ESO, les ayuda a 
organizar mejor el estudio y a ser más estratégicos en todo el proceso de aprendizaje.  
Además, según su percepción, una de las ventajas más reseñables del programa es que 
les ofrece la oportunidad de pensar y reflexionar sobre sí mismos y sobre su propio 
proceso de estudio y la posibilidad extrapolar lo aprendido a sus experiencias, 
académicas y personales, cumpliendo de esta forma con las recomendaciones de 
diferentes expertos para elaborar intervenciones de calidad en torno a la autorregulación 
del aprendizaje (Torrano y González, 2010). No obstante, también han reflejado algunos 
inconvenientes remarcables que sería preciso analizar y mejorar en futuras aplicaciones. 
Por un lado, los alumnos consideran que el número de sesiones utilizadas para 
implementar el programa ha sido inadecuado, indicando que hubieran preferido 
desarrollarlo en un mayor número de sesiones. Esta apreciación es razonable, útil para 
la investigación, y  algo a considerar en futuras aplicaciones en el sentido de que para 
evitar interferir lo menos posible en el currículum ordinario de las asignaturas, se 
implementó el programa en un número de sesiones limitado. De esta forma, los 
estudiantes se vieron forzados a trabajar con el material en casa. Es posible que las 
actividades realizadas individualmente, tal que si fueran deberes, se vieran como una 
carga de trabajo añadido injustificada, generando en los alumnos ciertas reticencias y 
favoreciendo una percepción negativa del programa  (ej. tedioso y aburrido). Además, 
puesto que la estructura del programa es inductiva, son los estudiantes los que tienen 
que identificar los tópicos de interés diseminados entre los textos y, además, realizar 
actividades relacionadas con ello. Este procedimiento, muy apropiado para trabajar en el 
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aula con ayuda de tutores o profesores, tal vez puede resultar un tanto complejo para 
determinados alumnos, con menos habilidades y, por tanto, con más dificultades para 
hacerlo. De hecho, estas apreciaciones guardan relación con las realizadas por las 
tutoras encargadas de implementar el programa, quienes manifestaron que hubo una 
correcta implicación de casi todo el alumnado, pero reflejaron que esta era superior en 
relación a las actividades realizadas en el aula.  
Otro de los puntos a tener en cuenta en cuanto a la efectividad de la intervención 
es que fuera apropiada para aplicar con todo el grupo-aula. Por tanto, se analizó la 
implicación del alumnado (según la opinión de las tutoras) teniendo en cuenta los 
niveles autoinformados de los alumnos en cuanto al conocimiento y uso de estrategias 
de autorregulación del aprendizaje, su nivel motivacional para con el estudio y sus 
hábitos de trabajo diarios. Tal como se esperaba, en líneas generales, no hubo 
diferencias sustanciales entre los distintos estudiantes en función de sus puntuaciones en 
las variables utilizadas para testar la eficacia del programa. Es decir, tal como se 
planteaba en las hipótesis, no fueron precisamente los estudiantes que menos 
necesitaban de la intervención con el programa los que más se implicaron en la 
realización de las actividades, por lo que la participación de los alumnos no parece 
haber dependido estrictamente del nivel de competencia de los estudiantes en las 
variables utilizadas para evaluar la eficacia del programa (conocimiento de estrategias 




En resumen, aunque los resultados de la intervención son ciertamente 
mejorables, sí se han obtenido algunos datos favorables, claves para poder planificar 
correctamente futuras intervenciones. Los resultados positivos en esas variables y la 
tendencia a serlo en muchas de ellas, seguramente puedan asociarse tanto al diseño en 
clave de narración y al fomento de un aprendizaje vicario a través de un modelo cercano 
a los estudiantes, ya que favorece la identificación de los alumnos con las situaciones y 
estrategias descritas en las historias, facilitando la reflexión personal y transferencia de 
los aprendizajes a sus propias experiencias como estudiantes, como a que se estimula la 
discusión grupal sobre los problemas comunes entre los alumnos promoviendo, de esta 
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forma, una reflexión metacognitiva y activa sobre todo el proceso de autorregulación 
del aprendizaje. Por último, también se puede achacar a que se trabaja sobre la gestión 
estratégica y autónoma de las dificultades que, de manera generalizada, suelen tener 
todos los estudiantes de primer año de secundaria (ej. carga de tareas, gestión autónoma 
del tiempo, ajuste a diferentes asignaturas, profesores y sistemas de evaluación, 
ansiedad antes los exámenes, distractores, etc.) de tal forma que se les ofrece la 
oportunidad de reflexionar sobre la aparición de posibles problemas y anticipar 
soluciones estratégicas y autorreguladas. Además, los resultados parecen sugerir que el 
programa es especialmente beneficioso para estudiantes en condiciones manifiestas de 
riesgo de fracaso escolar, por disponer de un escaso bagaje de conocimiento y uso de 
estrategias de estudio y aprendizaje, algo que podría ser muy útil en las aulas ordinarias.  
En Educación Primaria también es común y apropiado promover la 
autorregulación del aprendizaje entre los estudiantes. Sin embargo, la organización de 
los centros educativos y la dinámica de las clases están mucho más estructuradas, por lo 
que  la carga de trabajo del alumno suele estar vinculada al aula. Sin embargo, en 
Educación Secundaria, los alumnos deben empezar organizar y planificar sus 
actividades de estudio diariamente, entrando en conflicto con sus necesidades y deseos 
personales como el deporte, el ocio, salir con los amigos, etc. (Veen y Peetsma, 2009), 
aumenta el número de tareas a realizar fuera del aula, se les asigna más responsabilidad 
y se les exige más iniciativa y autonomía. Esto puede suponer un problema para 
aquellos alumnos quienes no han adquirido suficientes competencias para enfrentarse a 
estas nuevas exigencias, pudiendo derivar  no solo en la obtención de malos resultados 
escolares, sino en un total  rechazo a la escuela, problemas de autoestima, etc. 
(Zimmerman, 2002b). Por ello, intervenir con este tipo de alumnado y ayudarle a 
realizar una transición más estratégica y motivadora hacia la Educación Secundaria 
podría compensar de algún modo sus carencias. 
Teniendo en cuenta estas apreciaciones, ciertamente positivas, pero al mismo 
tiempo los  resultados del resto de variables y  grupos de alumnos con los que no se han 
obtenido datos tan favorables, y añadiendo la información derivada de la valoración 
subjetiva de los estudiantes y tutoras sobre el programa, sería interesante realizar en el 
futuro ciertas modificaciones para mejorar tanto el material de trabajo como el 
procedimiento de implementación utilizado. Sería conveniente poder desarrollar el 
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programa únicamente en el aula, incluyendo la transferencia de las estrategias 
aprendidas a tareas diseñadas por el profesorado, tanto para el aula como para casa. Es 
evidente que el programa puede resultar eficaz para la mejora de determinadas variables 
motivacionales, cognitivas y comportamentales relacionadas con el estudio. Pero 
también, que su diseño puede ser útil en fases de aprendizaje de estrategias iniciales y 
que el método de implementación ha de ser completado con otras actividades y tareas 
específicas de las materias ordinarias, para favorecer una mejora de los estudiantes que 
no autorregulan correctamente su proceso de aprendizaje, así como para promover la 
excelencia de aquellos que ya lo hacen. Además, puesto que aprender a gestionar de 
manera estratégica y autorregulada el estudio es un proceso largo, sería interesante 
poder incluirlo como actividad integrada en el currículum, como ocurre en otros países 
como Portugal (en asignaturas específicas destinadas a “aprender a aprender”), durante 
todo el curso y, por qué no, durante varios cursos. Además, la evaluación de la eficacia 
de la herramienta tal vez podría completarse con otro tipo de medidas e instrumentos, 
con menos limitaciones,  centradas en el análisis del proceso, para recoger información 
complementaria que pueda dar solvencia a la evaluación de la utilidad del programa. 
En conclusión, parece que el uso de herramientas de esta índole podría tener 
efectos positivos para el alumnado participante con ciertas limitaciones académicas y, 
tal vez, con una ampliación del programa y una propuesta de transferencia de lo 
aprendido a otros contenidos curriculares, también para el resto de los estudiantes.  
Superada esta primera fase de valoración, ahora es el momento de tomar en 
consideración los puntos fuertes y débiles del programa de intervención y del diseño 
metodológico de aplicación. Tras este análisis y teniendo en cuenta las limitaciones del 
diseño de investigación, se abren nuevas posibilidades de implementación que pueden 
dar lugar a un ajuste más acertado del programa a las necesidades reales del alumnado y 
del profesorado. Y, por tanto, a una mejora sustancial del mismo que puede ser valorada 
en futuras investigaciones. Todo ello, con el único deseo de lograr alcanzar el objetivo 
final y primordial, que es poner al alcance de la comunidad educativa herramientas 















Conocedores en la actualidad de las variables intervinientes y con gran peso en 
el proceso de autorregulación del aprendizaje, y dado que estas competencias son 
susceptibles de entrenarse en el aula (Zimmerman, 1998b), es el momento de incluir en 
los centros y currículums educativos estrategias de intervención útiles y beneficiosas, 
para el alumnado en general, y para los estudiantes en riesgo de fracaso escolar o 
exclusión en particular.  
La intervención propuesta en este trabajo podría integrarse en el currículum 
académico de los estudiantes diseminado entre las diferentes materias. Pero, además de 
utilizar e integrar actividades rescatadas de las herramientas destinadas a tal fin, como 
serían las de Testas en 1º de la ESO, es necesario contar con una colaboración de todos 
los miembros de la comunidad educativa; colaboración que va más allá de ceder 
sesiones de sus materias a agentes externos para llevar a cabo intervenciones en el aula. 
Es importante que, superada esta primera fase de aplicación y adaptación, los docentes 
tomen las riendas de la intervención. En ningún caso los alumnos serán capaces de 
manejar un conocimiento condicional sobre las estrategias de autorregulación del 
aprendizaje y utilizarlas de manera sistemática (aún adquiriendo un conocimiento 
declarativo y procedimental previo con los programas), si el contexto educativo no sitúa 
al estudiante en condiciones de exigencia reales y si el profesorado, en este caso, no está 
preparado para guiarlo. 
Por eso, es necesario que los profesores cuenten, no solo con instrumentos que 
faciliten su práctica diaria en el aula, sino con formación suficiente para, implícita y 
explícitamente, diseñar y organizar sesiones y actividades de aprendizaje que 
promuevan la autorregulación del aprendizaje (Kistner et al, 2010), que establezcan un 
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clima de aula orientado al aprendizaje (Gaeta, Teruel y Orejudo, 2012) y que resulten 
interesantes y motivadoras, también, para el alumnado con menos habilidades 
(Zimmerman, 2011, p. 60). Y más en el inicio de la educación secundaria, que parece 
ser un momento crucial en el que los estudiantes manifiestan menos conductas de 
autorregulación del aprendizaje y disminuyen determinadas condiciones motivacionales 
favorables (Anderman y Migdley, 1997; Veen y Peetsma, 2009). 
Es importante que exista una relación directa entre lo aprendido a través de estos 
programas de intervención, lo enseñado en las materias ordinarias y las exigencias para 
con las tareas diarias de los estudiantes, sino, incluso buenos estudiantes, con 
competencias y habilidades, podrían no tener éxito en la medida que no se promueva su 
implicación o no obtengan incentivos al hacerlo (Fathi y Mourad, 2010). Prueba de ello 
es el poco interés que muestran los alumnos en realizar tareas académicas para adquirir 
conocimientos relacionados con el contenido de las materias curriculares, en el sentido 
de que el alumnado de secundaria participante en esta investigación, pero también de 
otras previas (Valle, Núñez, Cabanach, Rodríguez et al., 2008), muestra mucho más 
interés en mejorar y adquirir competencia y control sobre su proceso de estudio que en 
adquirir conocimientos específicos de matemáticas o lengua extranjera.  
En esta investigación se ofrece una herramienta,  un punto de partida para poner 
en marcha el engranaje, pero se necesita de la participación e implicación de todos los 
agentes, para lograr un cambio sustancial, útil y cuantificable. 






LIMITACIONES Y FUTURAS 
INVESTIGACIONES 
Los resultados obtenidos en esta investigación deben ser considerados dentro del 
contexto de sus limitaciones. En primer lugar, el programa de intervención fue evaluado 
mediante un diseño pre-experimental, con medidas pre y postest, pero sin grupo de 
control. Como es bien sabido, al utilizar este tipo de diseño, aunque se puede obtener 
una medida del cambio, existen muchas hipótesis alternativas verosímiles que podrían 
explicar las diferencias pretest-postest de los sujetos, sin que ello haya sido debido a la 
aplicación del programa de intervención. En este caso, es muy posible que las 
diferencias se deban a la intervención, pero aún así existen varias amenazas posibles a la 
validez interna (ej., la historia, otras características de los sujetos…) que interaccionan 
con la misma y que hacen muy recomendable la realización de investigaciones futuras 
con diseños más robustos. Otra de las claras limitaciones y una posible amenaza a la 
validez interna es que, al distribuir la muestra en tres grupos de sujetos, se haya 
producido un efecto de  regresión estadística a la media (Campbell y Stanley, 1966). 
Este efecto se produce por una tendencia de los sujetos con puntuaciones más extremas 
a tender hacia la media en el postest. Así pues, las diferencias en los tres niveles podrían 
explicarse por este hecho, de tal forma que las mejoras en los grupos con nivel bajo, 
podrían ser explicadas en parte por el programa de intervención implementado pero, 
también, por un efecto de regresión estadística. No obstante, como se ha mencionado 
previamente, sería interesante en futuras investigaciones establecer estudios con diseños 
en los que se puedan contrastar los resultados con  grupos mejor delimitados. 
Por otro lado, las variables contra las que se contrasta la eficacia del programa 
de intervención fueron evaluadas mediante autoinformes, lo cual podría ser otra 
limitación importante (Zimmerman, 2008). Uno de los problemas de podemos 
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encontrarnos ante el uso de autoinformes en este tipo de investigaciones es la falta de 
veracidad de los datos. Es decir, este trabajo se ha realizado con pre-adolescentes, 
quienes se encuentran en un momento de su desarrollo personal en el que es común que 
den un valor muy importante a la opinión que puedan tener de ellos el resto de las 
personas (Sánchez-Sandoval, Navarro, Aguilar y Martín, 2011). De esta forma, tal vez, 
las puntuaciones medias obtenidas a través de los cuestionarios de autoinforme 
utilizados estén positivamente sesgadas. Sería interesante en el futuro, si se utilizan 
estas herramientas de evaluación, controlar otro tipo de variables como, por ejemplo, la 
deseabilidad social, tal como se ha realizado en otras investigaciones (Mouratidis, 
Vansteenkiste, Michou y Lens, 2013). Además, en la actualidad están emergiendo 
nuevas iniciativas para establecer sistemas innovadores que permitan evaluar la 
autorregulación del aprendizaje de otras formas (Núñez et al, 2011), intentando capturar 
su naturaleza procesual (Boekaerts y Corno, 2005; Winne y Perry, 2000; Zimmerman, 
2011, p. 60). Tal vez sería interesante aplicar estas nuevas formas de evaluación para 
analizar la eficacia de los programas de intervención como alternativa a los clásicos 
cuestionarios de autoinforme y ofrecer así una información más exhaustiva y rigurosa 
de los resultados obtenidos (Greene y Azevedo, 2009). Por ejemplo, podrían utilizarse 
registros, protocolos de observación, diarios, programas informáticos, sistemas de think-
aloud, etc.,  para obtener de esta forma información más próxima y fiable de las 
situaciones concretas de aprendizaje. 
Por otro lado, sería interesante evaluar los efectos de la intervención a largo 
plazo para analizar la continuidad y transferencia de los aprendizajes adquiridos durante 
las sesiones, a través de diseños que contemplen una reevaluación de los participantes 
en momentos posteriores o a través de medidas repetidas durante y después de la 
intervención, tal como han hecho otros autores que han obtenido efectos más 
significativos en medidas realizadas tras haber transcurrido cierto tiempo de la 
aplicación del programa (Souvignier y Mokhlesgerami, 2006). 
Por último, en esta investigación, no se han tenido en cuenta variables 
familiares, contextuales y del entorno de aprendizaje, por ejemplo, las estrategias de 
autorregulación de los padres (González-Pienda et al., 2002; González-Pienda et al., 
2003; Suárez et al.,  2011) o las metodologías de enseñanza del profesorado. Contar con 
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este tipo de información podría ofrecer una información más certera de la eficacia del 
programa de intervención. 
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 En la presente investigación se han pretendido dos objetivos principalmente: a) 
diseñar un programa de intervención para la mejora de las competencias de estudio 
(proceso de aprendizaje autorregulado) de estudiantes que inician la etapa de Educación 
Secundaria, y b) contrastar empíricamente su eficacia bajo ciertas condiciones. Aunque 
no se ha podido disponer de grupo de comparación, los resultados obtenidos han sido, 
en cierta medida, satisfactorios, aunque con sus limitaciones, pero también con sus 
implicaciones para la práctica educativa. 
  Una vez realizada la investigación y analizados los datos obtenidos, es posible 
extraer algunas conclusiones. A continuación, se detallan brevemente algunas de las 
más relevantes: 
 
1. Tras la adaptación e implementación del programa en diferentes centros de 
Educación Secundaria, se ha mostrado que su diseño es adecuado y útil para 
trabajar en el aula. 
2. En general, parece que la intervención, con el programa en su versión actual, 
podría ser beneficiosa para favorecer y mejorar el conocimiento declarativo de 
las estrategias de autorregulación del aprendizaje, la orientación a metas de 
aprendizaje, disminuir la orientación a metas de logro o recompensa y aumentar 
el tiempo de estudio entre los estudiantes de Educación Secundaria Obligatoria. 
3. En general, el trabajo con el programa parece que podría favorecer una mejora 
en un amplio rango de variables cognitivas, metacognitivas, motivacionales y 
comportamentales, en relación al uso de estrategias de autorregulación del 
aprendizaje, cuando los alumnos parten de niveles autoinformados bajos en la 
medida pretest de las variables consideradas. 
4. Es posible que para alcanzar resultados similares con alumnos que parten de 
niveles autoinfomados medios y altos sería necesario incluir modificaciones  
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sustanciales en el contenido y diseño de aplicación del programa de 
intervención. 
5. En general, atendiendo a la valoración de los alumnos, tanto el material utilizado 
como el método de trabajo seguido resultan apropiados para el fin que han sido 
diseñados. 
6. En general, tanto el material utilizado, como el método de trabajo seguido 
favorecen la implicación de todo el alumnado en el desarrollo del programa, 
sobre todo, cuando las actividades del mismo se realizan en el aula e 
independientemente de las competencias de autorregulación del aprendizaje que 
muestren los alumnos. 
7. Aunque se han obtenido algunos resultados favorables en la línea de la 
confirmación de las hipótesis, no han sido tantos como cabría esperar por lo que 
es necesario reajustar el programa, con la información recabada, antes de volver 
a aplicarlo en el aula (ej. aumentar el número de sesiones, trabajar solo en el 
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Following a pretest-posttest experimental design with no control group, this 
work evaluates the efficacy and effectiveness of an intervention program. Testas in ESO 
first year is a training program designed to promote strategic learning through stories 
connected to the self-regulation processes. Testas, the main character, is a student like 
many others. He tells his schoolmates about his successes, failures and troubles in his 
learning and studying process. He describes the way he handles learning contents and 
school challenges; helps his schoolmates with the learning tasks; and makes them think 
about and use a suitable repertoire of learning, cognitive, metacognitive and 
motivational strategies, essential enablers of their academic performance. Through this 
methodology it is intended that students, inductively, reflect on the strategies worked 
with this tool and build their own learning stories. The program was conducted in four 
Spanish high schools and have participated 277 students (52.3% boys and 47.7% girls) 
who were studying their first year of compulsory secondary education. They received 
twelve training sessions. The intervention’s efficacy was assessed in terms of different 
motivational, cognitive, metacognitive and behavioral variables related with the 
learning process. Overall, it appears that the intervention, with the program in the 
current form, could be beneficial to promote and improve declarative knowledge of self-
regulated learning strategies, learning goal orientation, increase the time of study, and 
decrease achievement goals among secondary school students. When the sample was 
stratified into three groups (high, moderate, and low) according to baseline scores on the 
dependent variables, our findings show that students in the lower group profited most 
from the intervention on all variables. This suggests that participation in the program is 
especially useful for at-risk students (i.e. those with little knowledge and use of 
effective learning strategies). In addition, students seem to consider the intervention 
Modelo de intervención para la mejora de las competencias de 




program useful for their learning process. In the other hand, tutors show a positive 
degree of involvement of students in the program, regardless of the initial level of 
students in the dependent variables. 
2. Introduction 
Improving academic achievement during mandatory secondary schooling is a top 
priority in countries like Spain where issues like academic failure and drop-out are 
especially prominent in the education system. Several factors precipitate students’ low 
or high achievement (Miñano, Castejón, & Gilar, 2012; Rosário et al., 2009), but self-
regulated learning ability has gained special prominence within education research 
(Zimmerman, 2008; Zimmerman & Schunk, 2008), especially during adolescence. This 
is because adolescence is a period of constant change, and during this transition to the 
upper levels of the educational framework, students are expected to take on a larger 
homework load, complete more tasks, and manage various subjects. It truly requires 
autonomy and taking personal responsibility for the learning process.  
To meet the demands of ESO (first year of compulsory secondary education), it 
becomes necessary to spend more hours studying, yet that alone is not enough 
(Ramdass & Zimmerman, 2011); time management is linked to more or less efficient 
optimization of study time. Often, students respond to the higher complexity and 
quantity of educational materials by adopting efficient, self-regulated learning 
strategies, which have consequences in terms of learning and academic outcomes 
(Duckwort, Akerman, MacGregor, Salter, & Vorhau, 2009; Stoeger & Ziegler, 2010). 
Other times, though, students are unaware of self-regulated learning strategies or 
manage their schoolwork by inefficient methods, the consequences of which may 
include academic results that are negative or disproportionate to the amount of effort put 
forth (Zimmerman, Bonner, & Kovach, 1996). 
Fortunately, self-regulated learning processes respond to training in academic 
contexts (Duckworth et al., 2009; Núñez et al., 2013) and ESO seems an optimal time to 
intervene in the classroom (Camahalan, 2006). However, school curriculum seldom 
calls for instruction to develop these competencies (Kistner et al., 2010) despite the 
growing body of evidence for their usefulness at promoting meaningful learning and 
improving academic results in students with deficient study skills or learning ability. 
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Few interventions have been designed specifically to train these competencies. 
Interventions often develop only one self-regulated learning phase or strategy 
(Weinstein, Husman, & Dierking, 2000), are tied to specific areas of academic content 
(Perels, Dignath, & Schmitz, 2009), or are geared toward students with unique 
characteristics, for example, students with learning difficulties or, conversely, high-
achieving or “gifted” students (Perels, Gürtler, & Schmitz, 2005). 
 Recent research findings attest to the importance and efficacy of programs 
promoting self-regulated learning strategies at improving students’ academic 
achievement (Dignath, Buettner, & Langfeldt, 2008; Rosário, González-Pienda et al., 
2010). However, estimations of such programs’ efficacy have not accounted for 
potential within-group variability prior to intervention, except for very few studies that 
have randomly assigned students to experimental conditions (e. g., Rosário, Núñez et 
al., 2010). In fact, we are aware of no study to date that has analyzed such a program’s 
differential efficacy as a function of pretest levels of the dependent variables.  In order 
to provide the educational community with useful tools that can be implemented in 
ordinary classrooms, the “Testas’s (Mis)adventures” program was developed for ESO 
first-years (Rosário, González-Pienda et al., 2010). It aims to improve motivation and 
strategy conditions among first-year ESO students, and uses a cross-sectional method to 
work primarily on the self-regulated learning process.  
 
3. Goals of the research 
1-Develop and implement a self-regulated learning intervention program, in the 
school, to provide learners with a set of strategies that help them to be more 
competent. 
2-Analyze the effectiveness of the intervention program to improve motivational, 
cognitive, metacognitive and behavioral variables related with the learning 
process and compare the differential efficacy depending on the level of students´ 
pretest scores. 
3-Assess the perception and acceptance of the program by students and those 
responsible for implementing it in Secondary Education. 
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It is expected that following intervention: a) students will have more knowledge 
of effective study strategies (declarative knowledge), b) will report greater use of self-
regulated learning strategies, c) will be more motivated towards learning, d) will feel 
more competent to use self-regulated learning strategies, e) will be more competent to 
use study organization strategies, and c) will spend more time studying. Furthermore, 
we predict low students will be who most benefit from the intervention, although all of 





This study’s sample included 277 students in their first year of ESO (12 to 14 
years-old). Eleven first-year ESO classes took part in the research (four schools). 52.3% 








To analyze the intervention efficacy, measures were taken before and after 
intervention trough self-reports: 
-Initial and final questionnaire about the habits of organization and planning of 
tasks, procrastination and weekly study time. 
-Knowledge of self-regulated learning strategies questionnaire, CEA (Rosário, 
González-Pienda et al., 2010). This test is based on the contents dealt with in the 
sessions, which consisted of 10 closed questions with 3 response options, 2 false and 1 
true.  The items refer to the 10 most important strategies we worked with during the 
intervention, divided into four groups: cognitive strategies, metacognitive strategies, 
motivational strategies, and resource management strategies. 
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  -Self-regulated Learning Strategies Inventory, IEAA (Rosário, Lourenço, Paiva, 
Núñez, & González-Pienda, 2012). This instrument is made up of 12 items that 
represent the three phases of the process of self-regulated learning: planning, 
performance, and assessment. The items were rated on a 5-point Likert-type format, 
ranging from 1 (never) to 5 (always). 
-Questionnaire for the assessment of academic goals, CEMA-II (Núñez, 
González-Pienda, González-Pumariega, García y Roces, 1997). This instrument allows 
the differentiation of types of goals. 
-Questionnaiere of self-efficacy and perceived usefulness to self-regulate 
learning (Rosário, Mourão et al., 2007). Both usefulness and perceived self-efficacy for 
these self-regulation strategies of learning were assessed with 10 equivalent items (20 in 
total) referring to the competence and perceived utility of learning strategies in the 
academic context. The items were rated on a 5-pointLikert-type format, ranging from 1 
(never) to 5 (always). 
-Questionnaire for evaluation of material and intervention experience (students 
and tutors). 
 
4.4. Intervention: “TESTAS’s (Mis)adventures” for ESO first-year 
 
This intervention is a tool to teach self-regulated learning strategies to 12 to 14 
year-old students. It was designed according to the PLEJA (planning, execution, 
assessment) model of self-regulated learning (Rosário et al., 2007), which is based on 
Zimmerman’s social cognitive model (2008).  
It consists mainly of a set of narrative texts that give students an opportunity to 
work with the fourteen self-regulated learning strategies posited by Zimmerman and 
Martínez-Pons (1986) (self-assessment, organization and transformation, planning and 
goal-setting, information-seeking, etc.). In the stories, the main character, Testas, 
describes his day as a student, personal and academic problems that arise that he must 
deal with, and how he and his classmates gradually enact cognitive, motivational, and 
behavioral strategies to help overcome them. 
 The intervention lasted 12 sessions held over the course of an academic quarter 
(see Table 1). It was designed to take the form of a narrative, giving students the 
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opportunity to think about themselves, their experiences, and their strategies based on 
what happens to a student like them, who serves as a model. From a social cognitive 
standpoint, it is understood that students sometimes learn vicariously, observing how 
other people act and analyzing the positive or negative outcomes of certain behavior. 
Thus, we can presume that not all learning stems from direct practice (Pintrich & 
Schunk, 2002), and that in academic contexts, observing a model can guide instruction 
in self-regulated competencies, attitudes, beliefs, and behaviors, especially when the 
model is a student, too. On another note, the tool was designed so that tasks would 
develop through methods that are unconventional for this type of program; the students 
themselves would analyze texts, extracting their underlying self-regulated learning 
strategies. This inductive methodology encourages students to work independently and 
deeply with the texts provided. It invites them to dive into the stories, extract the 
information they deem relevant, and relate that information in some way to their own 
experiences as students. The purpose of this approach is for students to reflect on the 
strategies covered in the texts, and use them to “construct their own learning stories.” 
 Research materials included: a) a booklet containing the “Testas” stories in five 
chapters, each consisting of one, two, or three different passages; b) an activities bank 
designed to elicit reflection on the topics covered in each chapter; and c) activities to 




The program was implemented over the course of 14 academic classes, of which 
twelve were dedicated to instruction (see Table 1) and two to assessment (pretest and 
posttest). Since some earlier research results showed that interventions can be just as 
effective, if not more so, when implemented by the researchers themselves (Dignath & 
Büttner, 2008), four educational psychologists (tutors from here on) were hired and 
specifically trained to conduct the intervention at the four schools. Throughout the 
intervention, the four tutors held weekly meetings to review the progress made in the 
previous weekly session, and to oversee the criteria for implementing the next. That 
way, sessions were as similar as possible in all eleven classrooms. 
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Table 1. Strategies and activities in each intervention session 




-Macro-strategies/SRL phases: Planning, 
execution, and assessment 
 
-Identify strategies from each phase of SRL through 
the model’s actions. 
-Reflect on the session. 
 
2 -Personal commitment to studying and 
carefully learning material 
-Discuss difficulties passing this grade in school. 
-Propose ideas to better commit to studying. 
-Reflect on the session.  
 
3 -Planning strategies 
 
-Summarization strategies  
-Propose planning strategies and strategies to prevent 
and cope with problem situations. 
-Create a summary according to the phases of self-
regulation. 
-Reflect on the session. 
 
4 -Organization Strategies in the Different 
Phases of SRL 
-Procrastination 
-Organize an activity according to the phases of self-
regulated learning. 
 -Analyze procrastination-related excuses and devise 
strategies to avoid it.    
 -Final reflection 
 
5 -Analyzing the phases of SRL in writing 




-Analyze common writing difficulties.  
-Make concept maps. 
-Final reflection 
 
6 -Writing (planning, execution, and 
assessment strategies) 




7 -Writing (planning, execution, and 
assessment strategies) 
-Write an opinion article utilizing self-regulated 
learning strategies. 
-Analyze difficulties you encounter and propose ways 
to overcome them.  
-Final reflection 
 
8 -Introduce external and internal distractions, 
and causal attributions.  
-As a group, analyze distractions and causal 
attributions that can make it difficult to study.  
 -Final reflection 
 
9 -Strategies to avoid distraction 
-Strategies to achieve a goal (steps) 
 
-Propose strategies to “fight” against distraction.  
-Solve a problem having to do with a specific goal 
(define the goal, reflect, pose alternatives, evaluate).  
-Final reflection 
 
10 -Test-taking strategies 
 
-Problem-solving strategies (steps) 
-Analyze common test-taking errors and propose 
useful coping strategies for before, during, and after a 
test.   
-Solve a problem.  
-Final reflection 
 
11 -Test-taking strategies 
 
-Problem-solving strategies (steps) 
 
-Propose strategies to cope with test-taking. 
-Solve a problem. 
-Final reflection 
 
12 -Final analysis of everything learned so far -Identify which topics and strategies were most 
striking, relevant, and useful.  
SRL = Self-regulated Learning 
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 The program was imparted to each group of students one day per week 
(approximately one hour), usually during with their group tutoring hour. Since it was 
part of the school’s curriculum, we were able to ensure the regular attendance of all the 
student participants.  
The same overall structure was followed in all eleven classrooms when 
conducting each session. Students were assigned a chapter to read at home and were 
instructed to fill out note cards relating to it. In class, the tutor and students together 
briefly summarized the material covered in the program thus far. That is, they reflected 
as a group on the topics addressed in each chapter, class comprehension of learning 
strategies, and the academic issues Testas faced in the stories. Next, as a group, they 
solved the tasks assigned as homework. Then, classroom activities were carried out and 
during the final minutes of each session, students reflected on and wrote down what 
they had learned that day of the program. To conclude, the tutor briefly summarized 
what they had worked on during the session. 
 
4.6. Data analysis 
 
Pre and posttest differences were analyzed by means of Student’s t-test for 
related samples. Cohen’s d was utilized to estimate effect size. After the sample was 
divided into three groups (low, moderate, high) according to percentile scores, the 
analysis of posttest differences was conducted using ANOVAs, utilizing Scheffé’s 
method as a post-hoc comparison test.  
The procedure used to create the low, moderate, and high groups (on each of the 
three variables) was to first determine what scores corresponded to the 33rd and 66th 
percentile on each of the three variables at pretest, and then use those to define the 
groups’ limits (low: scores below or at the 33rd percentile; moderate: scores between the 
33rd and 66th percentiles; high: scores above the 66th percentile). As expected, the 
differences between the three groups (low, moderate, high) turned out to be statistically 
significant on all variables. 
The degree of student satisfaction and the degree of student’s involvement has 
been analyzed in terms of different descriptive statistics (means, frequencies and 
percentages). Covariance analysis (ANCOVA), have been used to test whether the 
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involvement of students in the program was related to the degree of personal mastery on 
variables used. To that end, each posttest was taken as dependent variable, as variables 
levels independent student involvement (as perceived by the tutors) in each of the 
variables grouping of items (low, moderate and high) and, as covariates, pretest scores 




5.1. Differences between pre and posttest scores for the total sample 
 
The means, standard deviations, skewness, and kurtosis of the variables involved 
in the present study appear in Table 2. According to the criteria established by Finney 
and DiStefano (2006), these values of skewness and kurtosis are within the 
recommended limits.   
The first step of data analysis was to find out whether following intervention, 
students had increased the results on dependent variables. 
The results show that statistically significant differences occurred between pre 
and posttest on knowledge of self-regulation learning strategies (MDpre-post = −.47; t(276) 
= −3.50; p < .001; d = .30), learning goals (MDpre-post = -.10; t(276) = -2.61; p = .009; d = 
.22), achievement goals (MDpre-post = .09; t(276) = 2.00 ; p = .047; d = .17), on two 
specific dimensions of academic goals  G.CC (MDpre-post = -.13; t(276) = -2.64; p = .009; 
d = .22), G.AV (MDpre-post = -2.26; t(276) = -4.28; p < .001; d = .36) and G.GJ (MDpre-post 
= .16; t(276) = 2.95; p = .003 ; d = .25), on weekly study time (MDpre-post = -1.11; t(276) = -
2.07; p = .039; d = .18) and planning and organizing study time (MDpre-post = -.14; t(276) 
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Table 2: Mean, standard deviation, skewness and kurtosis of the variables. 



















Knowdledge of SRL strategies 
 
6.15 2.16 -.49 -.29 6.61 2.30 -.69 -.10 
Use of SRL strategies 
 
        
     General  3.65 .66 -.77 1.29 3.70 .61 -.25 .11 
     SRL planning  3.53 .77 -.57 .39 3.55 .77 -.22 -.16 
     SRL execution 3.76 .75 -.65 .66 3.83 .72 -.50 -.36 
     SRL assessment 
 
3.65 .77 -.72 .86 3.72 .75 -.56 .37 
Academic goals 
 
        
Learning goals 3.21 .70 -.19 .17 3.32 .68 .22 .01 
           G.CC 3.58 .78 -.39 -.25 3.71 .85 -.43 -.71 
           G.IM 2.85 .93 .12 -.22 2.93 .92 .05 -.17 
Goals oriented to the self 2.72 .70 -.18 -.33 2.78 .83 .06 -.69 
           G.SD 3.09 1.09 -.07 -.81 3.06 1.18 .02 -1.10 
           G.AV 1.94 .77 .74 .00 2.20 1.03 .80 -.21 
           G.AS 3.12 .95 -.11 -.60 3.07 .98 .07 -.70 
Goals oriented  to improve social 
status (G.SS) 
3.60 .94 -.36 -.49 3.53 .96 -.31 -.69 
Achievement goals 3.72 .74 -.56 .27 3.62 .73 -.05 -.55 
           G.GJ 4.14 .81 1.32 1.86 3.97 .82 -.66 -.21 
           G.AP 
 
3.30 1.00 -.22 -.77 3.27 1.01 -.22 -.72 
Self-efficacy for the use of SRL  
 
3.92 .62 -.97 .97 3.92 .64 -.29 -.45 
Instrumentality for the use of SRL  4.20 .70 -1.54 3.18 4.14 .73 -1.08 1.59 
         
Study behavior 
 
        
Weekly study time 15.24 7.57 1.30 1.80 16.34 7.48 .77 .17 
Planning and organization study time 3.11 .86 -.37 -.11 3.25 .88 -.40 -.27 
Procrastination 2.25 .79 .75 .64 2.30 .75 .53 .48 
SRL = Self-regulation of learning; SD = standard deviation; Skew = skewness , Kurt = kurtosis; G.CC = involvement to achieve 
competence and control; G.IM = involvement by interest in materials; G.SD = self defense by involvement; G.AV = work 
avoidance for self defense; G. AS= aggrandizement of the self; G.SS = involvement to improve social status; G.GJ = involvement to 
get a decent future job; G.AP = involvement in the study to avoid punishment. 
The minimum value (MIN) of all variables on the scale is 1 and the maximum value (Max) is 5, except for the variable "Knowledge 
of self-regulated learning strategies" (Min = 1, Max = 10), "Weekly  study time "in the pretest (Min = 0, Max = 40.5)," weekly study 
time "in the posttest (Min = 2.5, Max = 38.25). 
 
 
In the other variables were not statistically significant differences between 
pretest and posttest scores:  use of self-regulated learning strategies (MDpre-post = -.05; 
t(276) = -1.57 ; p = .118; d = .13), goals oriented to the self (MDpre-post = -.06; t(276) = -
1.41; p = .159; d = .12), goals oriented  to improve social status  (MDpre-post = .07; t(276) = 
1.25; p = .213; d = .11). ), G.IM (MDpre-post = -.08; t(276) = -1.52; p = .130; d = .13), 
G.SD (MDpre-post = -.02; t(276) = .34; p = .735; d = .03), G.AS (MDpre-post = .05; t(276) = 
.97; p = .335; d = .08), and G.AP (MDpre-post = .03; t(276) = .46; p = 649  ; d = .04),  self-
efficacy for the use of self-regulation learning strategies (MDpre-post = .00; t(276) = .02; p 
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= .985; d = .00), self-regulation learning strategies usefulness (MDpre-post = .06; t(276) = 
1.35; p = .178; d = .12), and procrastination (MDpre-post = -.05; t(276) = -1.21; p = .229; d 
= .01). 
 
5.2. Difference between pretest and posttest means in the three sub-samples (High, 
Moderate, and Low). 
 
Phase two of data analysis consisted of analyzing whether the intervention 
effectiveness was altered by pretest levels of each variable. In most of the variables the 
changing trend was similar. The groups with a low initial level, significantly improved 
scores on the posttest, the groups with a moderate level tended to do not show 
significant differences between the pretest and posttest, and groups with a high initial 
level showed scores significantly lower in the posttest (Tables 3, 4, 5 and 6). 
 
Table 3. Number of subjects, means, standard deviations, significance and effect size of 
the mean difference pretest-posttest on low, moderate and high groups (cognitive and 
metacognitive variables). 
  Pretest Postest     
 n M SD M SD MD    t(gl) p  d Cohen 
Knowdledge of SRL           
       Low 93 3.61 1.26 5.29 2.16 -1.68 -7.89(92) .000 1.16 
       Moderate 103 6.56 .50 6.84 2.17 -.28 -1.31(102) .192   .18 
       High 81 8.53 .69 7.84 1.81 .69 3.61(80) .001   .57 
Use of SRL           
       Low 97 2.95 .50 3.29 .54 -.34 -5.25(96) .001 .76 
       Moderate 93 3.74 .15 3.74 .50 -.00 -.04(92) .972 .01 
       High 87 4.32 .27 4.12 .49 .20 4.31(86) .001 .66 
SRL = Self-regulation of learning; n = number of subjects; M = mean; MD = mean difference; SD = standard deviation 
Min =1; Max = 5 
Table 4. Number of subjects, means, standard deviations, significance and effect size of 
the mean difference pretest-posttest on low, moderate and high groups (self-efficacy and 
usefulness for self-regulation learning strategies). 
  Pretest Postest     
 n M SD M SD MD    t(gl) p  d Cohen 
Self-efficacy for the use 
of SRL 
         
       Low 104 3.27 .49 3.55 .59 -.28 -4.07(103) .000 .57 
       Moderate 83 4.07 .11 4.07 .47 .00 .00(82) 1.00 .00 
       High 90 4.52 .18 4.20 .63 .32 5.33(89) .000 .80 
Instrumentality for the 
use of SRL 
         
       Low 98 3.46 .66 3.72 .77 -.25 -2.73(97) .007 .39 
       Moderate 100 4.40 .15 4.24 .59 .16 2.94(99) .004 .42 
       High 79 4.86 .13 4.54 .56 .32 4.89(78) .000 .78 
SRL = Self-regulation of learning; n = number of subjects; M = mean; MD = mean difference; SD = standard deviation 
Min =1; Max = 5 
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Table 5. Number of subjects, means, standard deviations, significance and effect size of 
the mean difference pretest-posttest on low, moderate and high groups (behavioral 
variables). 
  Pretest Postest     
 n M SD M SD MD    t(gl) p  d Cohen 
Weekly study time          
       Low 92 8.55 2.43 14.79 8.41 -6.25 -7.21(91) .000 1.07 
       Moderate 92 13.67 1.02 14.68 5.39 -1.01 -1.78(91) .079 .26 
       High 93 23.41 7.09 19.53 7.31 3.88 3.99(92) .000 .59 
Planning and 
organization 
         
       Low 106 2.23 .54 2.83 .90 -.60 -6.34(105) .000 .88 
       Moderate 103 3.33 .23 3.40 .74 -.07 -.98(102) .331 .14 
       High 68 4.16 .32 3.69 .76 .47 5.22(67) .000 .90 
Procrastination          
       Low 129 1.39 .27 1.77 .68 -.38 -6.49(128) .000 .81 
       Moderate 43 2.00 .00 1.98 .60 -.02 .17(42) .866 .04 
       High 105 2.91 .69 2.59 .77 .31 4.43(104) .000 .61 
SRL = Self-regulation of learning; n = number of subjects; M = mean; MD = mean difference; SD = standard deviation 
Min =1; Max = 5 
 
5.3. Results of the effectiveness of the intervention  
 
To assess the effectiveness of the intervention, we resorted to the information 
provided by participants, students and tutors. 
Students appreciated the program material and the interventional procedure 
(Table 7). Above all, the usefulness of the material, its applicability in the future and the 
opportunities it provides to reflect on their learning. 
 
Table 6. Number of subjects, means, standard deviations, significance and effect size of 
the mean difference pretest-posttest on low, moderate and high groups (academic 
goals). 
  Pretest Postest     
 n M SD M SD MD    t(gl) p  d Cohen 
Learning goals          
       Low 95 2.47 .42 2.89 .61 -.42 -5.72(94) .000 .83 
       Moderate 94 3.25 .17 3.33 .52 -.08 -1.56(93) .122 .23 
       High 88 3.98 .35 3.76 .64 .22 3.50(87) .001 .53 
Goals oriented to the 
self 
         
       Low 91 1.91 .38 2.26 .76 -.35 -4.43(90) .000 .66 
       Moderate 93 2.76 .18 2.76 .64 .00 .04(92) .969 .01 
       High 93 3.46 .32 3.31 .73 .15 1.94(92) .055 .29 
Goals oriented  to 
improve social status   
         
       Low 103 2.59 .51 3.06 .92 -.48 -5.23(102) .000 .73 
       Moderate 93 3.78 .28 3.53 .83 .25 2.76(92) .007 .41 
       High 81 4.69 .25 4.12 .80 .57 6.45(80) .000 1.02 
Continue…
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  Pretest Postest     
 n M SD M SD MD    t(gl) p  d Cohen 
 Achievement goals          
       Low 100 2.92 .48 3.28 .68 -.36 -4.54(99) .000 .65 
       Moderate 85 3.80 .18 3.60 .64 .20 2.87(84) .005 .44 
       High 92 4.51 .25 4.02 .68 .49 7.08(91) .000 1.05 
Learning goals          
G.CC          
       Low 92 2.69 .45 3.17 .81 -.49 -5.91(91) .000 .88 
       Moderate 97 3.64 .24 3.82 .70 -.18 -2.53(96) .013 .37 
       High 88 4.44 .26 4.14 .74 .30 3.73(87) .000 .57 
G.IM          
       Low 72 1.66 .38 2.31 .89 -.65 -5.81(71) .000 .98 
       Moderate 106 2.76 .27 2.82 .73 -.06 -.80(105) .424 .11 
       High 99 3.80 .56 3.49 .80 .31 4.34(98) .000 .62 
Goals oriented to the 
self 
         
G.SD          
       Low 105 1.94 .53 2.36 1.00 -.41 -4.15(104) .000 .58 
       Moderate 88 3.23 .28 3.12 .98 .12 1.09(87) .278 .17 
       High 84 4.36 .45 3.89 1.01 .47 4.36(83) .000 .68 
G.AV          
       Low 104 1.20 .19 1.85 .90 -.65 -7.45(103) .000 1.04 
       Moderate 85 1.85 .19 2.15 .98 -.31 -2.85(84) .006 .44 
       High 88 2.91 .46 2.68 1.05 .23 2.16(87) .034 .33 
G.AS          
       Low 92 2.05 .48 2.48 .80 -.43 -5.41(91) .000 .80 
       Moderate 107 3.20 .29 3.14 .87 .07 .86(106) .390 .12 
       High 78 4.28 .38 3.67 .93 .61 5.80(77) .000 .93 
Goals oriented  to 
improve social status   
         
       Low 103 2.59 .51 3.06 .92 -.48 -5.23(102) .000 .73 
       Moderate 93 3.78 .28 3.53 .83 .25 2.76(92) .007 .41 
       High 81 4.69 .25 4.12 .80 .57 6.45(80) .000 1.02 
Achievement goals          
G.GJ          
       Low 110 3.35 .71 3.58 .79 -.23 -2.39(109) .019 .32 
       Moderate 86 4.40 .16 4.13 .75 .27 3.27(87) .002 .50 
       High 81 4.92 .10 4.34 .70 .58 7.48(80) .000 1.18 
G.AP          
       Low 100 2.20 .51 2.63 .91 -.43 -4.50(99) .000 .68 
       Moderate 89 3.40 .30 3.39 .92 .01 .14(88) .889 .02 
       High 88 4.43 .33 3.88 .78 .56 6.67(87) .000 1.01 
SRL = Self-regulation of learning; n = number of subjects; M = mean; MD = mean difference; SD = standard deviation; G.CC = 
involvement to achieve competence and control; G.IM = involvement by interest in materials; G.SD = self defense by involvement; 
G.AV = work avoidance for self defense; G. AS= aggrandizement of the self; G.SS = involvement to improve social status; G.GJ = 
involvement to get a decent future job; G.AP = involvement in the study to avoid punishment; Min =1; Max = 5 
Table 7.  Descriptive statistics of the items for assessing students' perceptions regarding 













Interest of the material 3.41 1.07 5 1 -.56 -.09 
Utility of the material 3.51 1.18 5 1 -.68 -.33 
Clarity of the material 3.32 1.08 5 1 -.44 -.20 
Interest of the procedure 3.34 1.14 5 1 -.41 -.58 
Utility of the procedure 3.49 1.15 5 1 -.53 .15 
Consequences for studies 3.26 1.21 5 1 -.32 -.78 
Reflection on the way I study 3.64 1.23 5 1 -.79 -.30 
SD = standard deviation; Max = maximum; Min = minimum; Skew = skewness , Kurt = kurtosis 
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In order to analyze the involvement of students in the program, the tutors valued 
the work done by students, both in the classroom and at home. For that purpose a 
questionnaire with seven items was used. Four items were related to the activities in the 
classroom, two related to the work done at home and one of them collected information 
on the overall involvement of each student. In all cases, the means obtained are above 
the average of the scale.  The highest scoring items were related to behavior, attitude, 
and level of work in the classroom, compared with work at home (Table 8). 
 
Table 8. Descriptive statistics of the items for assessing students' participation in the 
program.  
 Mean SD Skewness Kurtosis 
 
1. In the classroom, the student has been involved in general ... 
3.48 1.08 -.28 -.37 
2.In  the classroom, the student has been involved in the tasks ... 3.65 1.12 -.50 -.30 
3.In the classroom, student has been involved in correcting tasks, ... 3.49 1.16 -.33 -.53 
4.In the classroom, the student has shown good behavior and attitude ... 3.97 1.16 -.99 .20 
5. At home, the student has been involved in the completion of tasks 
(number) ... 
3.57 1.08 -.55 -.20 
6.At home, the student has been involved in the completion of tasks 
(quality) ... 
3.43 1.13 -.61 -.17 
7. Overall could say that student involvement in this task has been ... 3.45 1.19 -.40 -.55 
SD = standard deviation  
 
5.4. Relationship between the degree of involvement of students as perceived by the 
tutors and the student´s scores on the dependent variables. 
 
Overall, it seems that students with higher levels of involvement score higher on 
the dependent variables. However, the results show that the differences between the 
groups in general are not statistically significant, or the practical significance level is 
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Table 9. Relationship between the level of students involvement in the program 
according to the tutors, and the students’ scores in the variables used to test the 














comparisons (p < 
.05) 
Involvement in the classroom 
 
      
 Knowdledge of SRL  2 273 2.861 .059 .021 L-M & L-H 
 Use of SRL 2 273 4.615 .011 .033 L-H & M-H 
 Learning goals 2 273 .383 .682 .003  
 Goals oriented to the self 2 273 4.941 .008 .035 L-M & L-H 
 Goals oriented  to improve 
social status  
2 273 .855 .426 .006  
 Achievement goals 2 273 1.672 .190 .012  
 Self-efficacy for the use of SRL 2 273 1.171 .311 .009  
 Instrumentality for the use of 
SRL 
2 273 2.514 0.83 .018 L-H 
 Planning and organization 2 273 3.525 .031 .025 M-H 
 Procrastination 2 273 .747 .475 .005  
 Weekly study time 
 
2 273 .882 .415 .006  
Involvement at home 
 
      
 Knowdledge of SRL  2 273 6.254 .002 .044 L-M & L-H 
 Use of SRL 2 273 1.889 .153 .014 L-H 
 Learning goals 2 273 .698 .498 .005  
 Goals oriented to the self 2 273 6.664 .001 .047 L-H 
 Goals oriented  to improve 
social status  
2 273 .479 .620 .003  
 Achievement goals 2 273 .656 .520 .005  
 Self-efficacy for the use of 
SRL 
2 273 .595 .553 .004  
 Instrumentality for the use of 
SRL 
2 273 1.752 .175 .013  
 Planning and organization 2 273 1.357 .259 .010  
 Procrastination 2 273 .681 .507 .005  
 Weekly study time 
 
2 273 1.111 .331 .008  
General involvement 
 
      
 Knowdledge of SRL  2 273 7.847 .000 .054 L-M & L-H 
 Use of SRL 2 273 2.092 .125 .015 L-H 
 Learning goals 2 273 .707 .494 .005  
 Goals oriented to the self 2 273 8.844 .000 .061 L-M & L-H 
 Goals oriented  to improve 
social status  
2 273 2.115 .123 .015 M-H 
 Achievement goals 2 273 .714 .491 .005  
 Self-efficacy for the use of 
SRL 
2 273 .637 .530 .005  
 Instrumentality for the use of 
SRL 
2 273 2.294 .103 .017  
 Planning and organization 2 273 3.961 .020 .028 L-H & M-H 
 Procrastination 2 273 1.296 .275 .009  
 Weekly study time 
 
2 273 1.407 .247 .010  
SRL = Self-regulation of learning; L = low group; M = moderate group; H = high group 
   
 
 
Modelo de intervención para la mejora de las competencias de 







The present work aimed to analyze the effectiveness of an intervention program 
designed for first-year ESO students in terms of different cognitive, metacognitive, 
motivational and behavioral variables, and compare the differential efficacy of the 
program regarding students´ initial competence level on the self-regulatory process.  
In analyzing the full set of student data (not taking baseline levels into account), 
we observed that students reported greater knowledge of self-regulation strategies, 
learning goals, planning and organizing academic tasks, weekly study time and lower 
achievement goals after intervention. The design and implementation of this program to 
include an inductive learning structure, conveyed through narrative, seems to have been 
a useful method to introduce ESO students to self-regulated learning strategies, although 
they didn´t improve in all the variables measured. 
However, when students’ pretest levels of the dependent variables were taken 
into consideration, the results showed that students with lower baseline levels benefited 
tremendously, but those with moderate and high levels of the variables did not improve 
noticeably. Ergo, the slight improvement reflected in the full sample of students, in 
variables like knowledge of self-regulation learning strategies, really only captured 
considerable improvement in students with marked deficits in self-regulation process at 
pretest. These data would suggest the program is especially beneficial for students at-
risk of academic failure due to limited knowledge and use of study learning strategies 
and motivational and behavioral study strategies. That group’s results are quite 
promising, considering it is probably exactly those students for whom academic 
demands are the hardest to meet. These data reinforce the notion that self-regulated 
learning competencies are susceptible to improvement through suitable training, and 
that training is especially effective for students who are novices when it comes to this 
type of strategy. 
Meanwhile, students with moderate baseline levels of the variables did not 
improve significantly by participating in the program. Perhaps that is because from the 
outset, they exhibited optimal levels of dependent variables. While they did tend to 
improve, perhaps for them, not enough sessions were imparted and decisive change 
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might have occurred if a more prolonged intervention were conducted. It would be 
sensible to analyze a longer intervention’s impact using repeated measures, and to 
determine how much time is needed to bring about favorable, significant change. 
Furthermore, as mentioned previously, it may be that the academic context (e.g. the 
homework or system of evaluation) does not require such far-reaching use of self-
regulated learning strategies (Núñez et al., 2011). In other words, their current behavior 
might be optimal enough to get by in their current academic grade (Kistner et al., 2010; 
Rosário et al., 2012). 
The group of students with high pretest levels did not improve significantly by 
participating in the program either. Students of this sort, since they already possess a 
great deal of self-regulated learning strategies, could fall into boredom and a motivation 
during an intervention of this kind. For them, the program might be improved by 
focusing primarily on transfer of learning and skill-perfecting tasks, as other authors 
have done in past studies of academically high-achieving students (Cleary, Platten, & 
Nelson, 2008; Perels et al., 2005). In fact, this group’s average scores were actually 
lower at posttest. These results may seem disconcerting; one would expect scores to 
either improve or remain the same at posttest, even if just by reactivating self-
observations. However, consider if you will that these students started off with very 
high self-report levels of the variables. Maybe in their case, the intervention caused 
them to answer the questionnaires with more stringent response criteria, adapting their 
responses about their true learning processes to be more rigorous and precise (Núñez, 
Solano, González-Pienda, & Rosário, 2006). 
In addition, students seem to consider the intervention program useful for their 
learning process. Additionally, the tutors show a positive degree of involvement of 
students in the program, regardless of the initial level of students in the dependent 
variables. 
 The results of this research should be interpreted without losing sight of its 
limitations. First of all, the intervention was assessed through a pre-experimental design 
with pre and posttest measures, but no control group was used.  It is entirely possible 
that the program did indeed elicit the change, but even so, there are various potential 
threats to internal validity. Second, the variables used to determine the intervention’s 
efficacy were evaluated through self-report, posing another important limitation 
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(Zimmerman, 2008). Along those lines, it would be interesting to compare results 
obtained through self-report measures, as in the present research, with others that 
measure self-regulation as an event in and of itself and attempt to capture the natural 
process of self-regulated learning (Boekaerts & Corno, 2005). That might provide 
information that is more reliable and closer to specific learning situations.  
 
7. Conclusions 
 The results have been somewhat satisfactory, although with its limitations, but 
also with its implications for educational practice. Following the implementation of the 
program, it is possible to draw some conclusions. Below are briefly detailed some of the 
most important: 
 
1.   After the adaptation and implementation of the program in different secondary 
schools, it has shown that the design is appropriate and useful to work in the 
classroom. 
2.  Overall, it appears that the intervention, with the program in the current form, 
could be beneficial to promote and improve declarative knowledge of self-
regulated learning strategies, learning goal orientation, increase the time of 
study, and decrease achievement goals among secondary school students. 
3.  In general, the program implementation could encourage an improvement in a 
range of cognitive, metacognitive, motivational, and behavioral variables in 
relation to the use of self-regulated learning strategies when students show lower 
self-reported levels of the variables in the pretest. 
4.  To achieve similar results with students who show middle and upper levels at 
the pretest would be probably necessary to include substantial changes in the 
content and design of implementation of the intervention program (eg. increase 
the number of sessions, develop transfer activities). 
5.  In general, based on the assessment of students, both the material used and the 
working method are suitable for the purpose that they were designed. 
6.  In general, the material of the program and the working method used facilitate 
the involvement of all students during the program, especially when the same 
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activities are done in the classroom regardless of the students´ self-regulated 
learning skills. 
 
 Although some of the hypotheses have been confirmed, they have not been as many 
as expected. Therefore it is necessary to adjust the program before replicating the 
implementation with the information gathered (eg. increase the number of sessions, 
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